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Este documento é composto por duas partes: uma primeira parte onde são descritas as atividades 
desenvolvidas no âmbito do Mestrado em Ensino da Biologia e Geologia no 3º ciclo e ensino secundário 
e uma segunda parte que contém a investigação realizada para as disciplinas de Investigação 
Educacional I e Investigação Educacional II. No entanto as duas partes não são totalmente independentes 
uma vez que a investigação decorreu de uma necessidade de clarificação e aprofundamento das práticas 
letivas, no âmbito da diversidade dos alunos, sendo as inteligências múltiplas um dos aspetos dessa 
diversidade. 
Todas as atividades realizadas, quer no âmbito da preparação e realização da prática letiva ou das 
atividades de construção de recursos pedagógico-didáticos quer no âmbito da investigação educacional, 
decorreram na Escola Secundária António Damásio, situada na freguesia de Santa Maria dos Olivais, 
em Lisboa, durante o ano letivo de 2013-2014. 
No âmbito do estágio pedagógico foram planeados e lecionados 63 blocos de 45 minutos, a uma 
turma do 7º ano e a outra do 11º ano, englobando as áreas de Biologia e de Geologia. Foram ainda 
elaborados protocolos, guiões e fichas de trabalho, entre outros materiais pedagógicos. Acompanhou-se 
todo o trabalho decorrente do cargo de diretor de turma e promoveu-se e participou-se em várias 
atividades, desde conferências, visitas de estudo, saídas de campo e exposições. 
Relativamente à investigação educacional, preparou-se e delineou-se uma investigação do tipo 
testar e avaliar, tendo como base um questionário de caracterização dos participantes bem como um 
questionário que permitiu obter o perfil de inteligências múltiplas de cada aluno. Os questionários foram 
aplicados a alunos de 8 turmas do ensino secundário científico-humanístico e 4 turmas do ensino 
secundário profissional, num total de 242 indivíduos. Os dados obtidos foram analisados 
estatisticamente retirando-se algumas conclusões e fazendo-se a comparação com os resultados de 
outros estudos semelhantes.  
 










This document consists of two parts: a first part regarding the activities of the pedagogical training 
and a second part containing the investigation regarding the disciplines of Educational Research I and 
Educational Research II. However the two parts are not totally independent, since the investigation arose 
from a need to clarify and deepen teaching practices in the context of student diversity (and multiple 
intelligences are part of that diversity). 
All activities, both in the preparation and realization of classes or the activities leading to the 
construction of new learning resources and in the framework of the educational research were held in 
António Damásio Secondary School, situated in the parish of Santa Maria dos Olivais in Lisbon during 
the academic year 2013-2014. 
Under the teaching practice, 63 blocks of 45 minutes were planned and taught to a class of 7th 
grade students and a class of 11th graders, encompassing both the areas of Biology and Geology. The 
elaboration of protocols, guidelines and worksheets took place, among other teaching materials. The 
position of class director was followed closely and promotion and participation in various activities was 
held, ranging from conferences and study tours, to field trips and exhibitions. 
With regard to educational research, it was prepared and outlined a “test and evaluate” type of 
research, based on a questionnaire for the general characterization of the participants as well as a 
questionnaire that yielded the profile of multiple intelligences of each student. The questionnaires were 
administered to students in 8 classes of scientific - humanistic secondary education and 4 classes of 
secondary vocational education, in a total of 242 individuals. Data were statistically analyzed and were 
withdrawn some conclusions as well as a comparison with the results of other similar studies. 
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PARTE I  








Comecei a ensinar Ciências da Natureza em 2005, há cerca de 10 anos, um pouco por acaso… 
sempre tinha dito à minha mãe e às minhas tias que nunca escolheria a profissão delas, Professoras: via-
as chegar cansadas a casa e ainda ter testes para corrigir e aulas para preparar, ouvia as suas histórias 
sobre alunos que tinham tido atitudes pouco corretas para com os colegas ou para com elas e, eu própria, 
ficava admirada pela maneira como alguns colegas meus tratavam alguns Professores. Mais tarde, 
quando acabei a licenciatura em Biologia enviei currículos para várias instituições, incluindo colégios, 
e tive a sorte de ser chamada. Quando o diretor do colégio me entrevistou perguntou-me se eu achava 
que iria conseguir dar conta do recado… “Sim, a minha mãe é Professora e conto com a ajuda dela para 
divisar as estratégias adequadas!”, respondi-lhe. Depois perguntou-me se me sentia à vontade para 
lecionar o programa de 7º ano, pois sendo eu Bióloga poderia sentir que não estava preparada para 
lecionar um programa com predomínio de conteúdos de Geologia. “Sim, o meu pai é Geólogo, tenho a 
certeza de que me esclarecerá qualquer dúvida que me surja!”. Olhando para trás, tenho a noção de que 
se calhar foram respostas descabidas, mas tenho a certeza de que o Diretor viu em mim a determinação 
que hoje sei ser essencial a um Professor.  
Nesse ano de 2005 apaixonei-me pela profissão. Ia com verdadeiro prazer para o trabalho e sentia-
me plenamente realizada quando ao preparar as aulas tinha alguma ideia que, tinha a certeza, ia tornar a 
aula verdadeiramente interessante e motivadora! Ansiava pelos momentos em que, ao explicar uma 
questão a um aluno, via os seus olhos a brilhar e conseguia ler neles o entusiasmo pela compreensão de 
qualquer assunto mais complicado. Foi, mais uma vez, o triunfo do ditado “Nunca digas nunca”. 
Depois desse ano vivi outras experiências de ensino, noutros locais e noutras escolas, com alunos 
muito diferentes uns dos outros, e apesar de (ou mesmo devido a) haver sempre dificuldades, e de nunca 
serem as mesmas, posso dizer que é o ensino a minha verdadeira vocação. 
Assim foi com verdadeiro entusiasmo que realizei o estágio pedagógico na Escola Secundária 
António Damásio (ESAD), no âmbito da unidade curricular “Introdução à Prática Profissional” do 
Mestrado em Ensino da Biologia e Geologia, sob a orientação da Professora Ermelinda Ribeiro, 








2. Ensinar Ciência 
A escola de hoje é a escola de há 100 anos atrás, concebida à luz da revolução industrial. No 
entanto, hoje em dia, vivemos num mundo global. As culturas de cada país ou estado têm tendência para 
se fundir umas nas outras. Quando os alunos terminam a sua educação não têm qualquer garantia de ter 
emprego, e não têm sequer a certeza de que quando atingirem determinada idade poderão reformar-se. 
Com o desenvolvimento da internet, o conhecimento já não é algo exclusivo das escolas, mas está à 
distância de um “click”.  
Contudo, e apesar do modelo de sociedade se ter alterado dramaticamente, a escola pouco evoluiu. 
É certo que a escolaridade obrigatória foi alargada e houve algumas alterações nos currículos com a 
inclusão de outras áreas do saber, mas na sua conceção, na sua forma, a escola continua a funcionar de 
forma muito semelhante. As aulas continuam a ser quase exclusivamente do tipo expositivo, havendo 
uma grande compartimentação das áreas do conhecimento e saberes.  
Mas se a sociedade mudou, as famílias e as suas crianças e jovens acompanharam essa mudança, 
fará sentido mantermos um ensino predominantemente expositivo, em que os conteúdos são debitados 
pelos Professores e escritos e repetidos pelos alunos até à exaustão? 
Ken Robinson (2006) diz-nos que a escola mata a criatividade. De facto, este autor refere um 
estudo feito a uma população de crianças em idade pré-escolar, em que 98% obtiveram nota máxima 
num teste para detetar a capacidade de pensamento divergente. O que é também extraordinário, mas em 
sentido negativo, é a forma como essa capacidade vai decrescendo à medida que as crianças vão 
crescendo… 
Efetivamente, a escola ainda vê as crianças como vasilhas a serem preenchidas, e os Professores 
apenas como detentores do conhecimento que se quer que preencham esses recipientes (Freire, 1996). 
Mas é urgente que a escola e os Professores deixem de ser meros transmissores de conhecimento, e que 
ensinem as crianças e jovens a pensar, a resolver problemas de forma criativa, a mobilizar conhecimento 
em vez de o aceitar passivamente. As crianças nascem com uma curiosidade natural e uma vontade de 
descobrir o mundo e de tentar compreendê-lo que devem ser valorizadas e aproveitadas, e o ensino das 
Ciências presta-se especialmente a isso. 
Os Professores de Ciências têm a vantagem de os temas que ensinam serem, à partida, do agrado 
dos alunos. No entanto, e para que estes não percam essa inclinação e motivação, o ensino das Ciências 
não pode ser demasiado expositivo. Tem de haver e ser permitida a interação constante com os alunos, 
para que eles possam desempenhar um papel ativo no processo de construção do seu próprio 
conhecimento. E hoje em dia, com a indisciplina a níveis nunca vistos e com o insucesso escolar sujeito 
a um escrutínio constante por parte da opinião pública, é essencial implementar novas estratégias para 
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conquistar os alunos e fazê-los retornar a um estado mais natural de querer saber, querer descobrir como 
as coisas funcionam. Numa perspetiva construtivista, o progresso do conhecimento do indivíduo faz-se 
por processos de transformação e reconstrução de dados em função dos seus próprios sistemas 
cognitivos. É o aluno que é responsável pela sua própria aprendizagem, estando ativamente envolvido 
na construção de significados, confrontando o seu conhecimento anterior com novas situações e, se for 
caso disso, reconstruindo as suas estruturas de conhecimento. No entanto não se pode cair no erro de 
adotar de forma generalizada processos indutivos, pois estes assentam fundamentalmente no mito de 
que a observação permite o acesso direto e fidedigno a conhecimentos seguros sobre o mundo, sem a 
influência de conhecimentos teóricos. É preciso ter bem presente que o processo de conhecimento se 
desenvolve sobretudo a partir de problemas e da sua resolução e não, apenas, por processos de indução 
a partir de dados de observação e experimentação (Almeida, 2001). 
São várias as atividades e ferramentas que permitem aos Professores implementar na sua sala de 
aula um processo ativo de construção de conhecimento. Mas o que é essencial é a adequação das 
atividades de ensino-aprendizagem (experimentais ou outras) às capacidades e atitudes que se pretende 
desenvolver no aluno, não se reduzindo apenas a sequências de instruções a seguir passo a passo 
(Fernandes, 2001). De facto, para que a aprendizagem seja efetiva é conveniente que o Professor coloque 
as seguintes questões: o que se pretende que aprenda e para quê, porque se pretende que aprenda, como 
se pretende que se aprenda, como se avalia o que se aprendeu e para que se avalia (Pedrosa, 2001).  
Para a aprendizagem ser bem-sucedida é preciso que esta seja significativa, portanto, que haja 
incorporação substantiva, não arbitrária, não-verbal, de novas ideias na estrutura de conhecimentos do 
aluno (estrutura cognitiva) (Novak, Wandersee & Mintzes, 2000). Para isso, é preciso utilizar estratégias 
de ensino que promovam intenso envolvimento (intelectual e emocional) e que permitam o 
estabelecimento e compreensão de relações entre atividades em que os alunos se envolvem em aulas de 
Ciências e o quotidiano, com consequente reconhecimento de relevância psico-sócio-cultural (Pedrosa, 
2001). Para que a aprendizagem aconteça e seja significativa devem ser reunidos 3 critérios: o material 
deve ter um significado potencial, o aluno deve possuir já conceitos relevantes para encarar novas ideias 
e deve escolher voluntariamente interiorizar o novo conhecimento de um modo não arbitrário, não-
verbal. Quando um ou mais destes critérios não estão reunidos, segue-se a aprendizagem mecânica. Os 
Professores devem estar cientes de que não depende apenas deles que os alunos aprendam de forma 
significativa: o aluno deve estar suficientemente motivado e consciente da importância da compreensão 
e não apenas da memorização. Torna-se assim imperativo conseguir cativar os alunos e interessá-los no 
tema em estudo. 
É importante referir que, segundo Novak et al. (2000) quer as estratégias por receção (aulas do 
tipo expositivo) quer as estratégias por inquérito (ensino por descoberta) podem constituir aprendizagens 
do tipo significativo ou mecânico. É fundamental que os alunos consigam desenvolver estruturas de 
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conhecimento bem organizadas, pois são esses alunos que conseguem também aprender de forma 
significativa. Este autor defende a importância do uso de mapas de conceitos, considerando que estes 
operam mudanças específicas nas estruturas cognitivas dos alunos, ajudando-os a organizar as matérias. 
Por outro lado, considera que estes são úteis para que o Professor consiga identificar conceções erróneas, 
também chamadas de conceções alternativas. 
No âmbito da Educação em Ciências, o Trabalho Laboratorial (TL) e o Trabalho de Campo (TC) 
assumem-se como importantes recursos didáticos. De facto, parecem não existir dúvidas da contribuição 
fundamental que o TL e o TC trazem para o aluno, quer relativamente à educação científica quer no que 
ao trabalho cooperativo e às competências de interação com os colegas dizem respeito (Dourado, 2006; 
Veríssimo e Ribeiro, 2001). No entanto é importante clarificar estes conceitos, já que diferentes autores 
lhes atribuem diferentes significados. Assim, no âmbito deste relatório de estágio, considerei, de acordo 
com Dourado (2001), que o que distingue trabalho prático de outros recursos didáticos, é o grau de 
envolvimento que os alunos têm na realização das atividades. Incluídos nesta definição de trabalho 
prático, estão o TL e o TC, que se distinguem pelo local onde decorrem as atividades. O trabalho prático 
inclui ainda o trabalho experimental, que envolve controlo e manipulação de variáveis. Nas orientações 
curriculares para o 3º ciclo (2001), bem como no programa de Biologia e Geologia do Ensino Secundário 
(2003), recomenda-se a realização destes trabalhos práticos pois são também atividades muito apelativas 
para os alunos, que permitem a aprendizagem da Ciência de uma forma mais natural, em que o aluno 
aprende quase sem se dar conta (Veríssimo, 2001). Por outro lado, o Professor não se pode esquecer que 
muitas vezes essas saídas de campo podem consistir na exploração de espaços próximos da escola ou 
mesmo no interior do recinto escolar (Dourado, 2001). 
Para que os alunos possam desenvolver satisfatoriamente um percurso investigativo, devem ser 
satisfeitos alguns pré-requisitos, tais como: algum conhecimento de partida que lhes permita 
compreender os objetivos, algumas capacidades laboratoriais e técnicas básicas que os auxiliem na 
realização de determinadas técnicas laboratoriais e componentes de ordem afetiva, como confiança, 
empenho e determinação (Almeida, 2001). 
A sociedade em que vivemos está cada vez mais exigente, deixando pouco tempo aos pais para 
estarem com os seus filhos e transferindo para a escola (e consequentemente para os Professores) o papel 
de educadores. Assim, o Professor de Ciências não se pode esquecer que, para além dos conhecimentos, 
as disciplinas ligadas à Ciência são também essenciais na construção de alicerces relevantes na educação 
para a cidadania, contribuindo para a formação de cidadãos mais aptos. A capacidade de abstração, a 
experimentação, o estabelecimento de relações causa-efeito, a interpretação, o trabalho de equipa, a 
ponderação e o sentido de responsabilidade são competências treinadas e trabalhadas durante as aulas 
de Ciências (Almeida, 2001). 
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Tendo em mente estes autores e respetivas ideias, parti para o ano letivo do estágio com uma nova 
perspetiva do que deve ser o ensino da Ciência, tentando adaptar as atividades e estratégias propostas a 






3. A Escola Secundária António Damásio 
3.1. O agrupamento 
O Agrupamento de Escolas de Santa Maria dos Olivais inclui 5 escolas: 
- Escola Secundária António Damásio (sede) (http://www.esad.edu.pt/) 
- Escola EB 2,3 dos Olivais (http://www.aesmo.pt/) 
- Escola Básica e Jardim de Infância Alice Vieira (http://eb1alicevieira.blogspot.pt/) 
- Escola Básica e Jardim de Infância Sarah Afonso (http://eb1sarahafonso.blogspot.pt/) 
- Escola Básica e Jardim de Infância Manuel Teixeira Gomes (http://eb1mtgomes.blogspot.pt/) 
Este agrupamento serve os habitantes da freguesia dos Olivais, uma das maiores freguesias da 
cidade de Lisboa (com cerca de 51 mil habitantes numa área de quase 11 km2), bem como da freguesia 
de Marvilla, já que uma das escolas (EB1/JI Manuel Teixeira Gomes) está aí situada. Frequentam ainda 
a escola secundária alunos vindos de freguesias limítrofes como Moscavide, Prior Velho, Chelas, entre 
outras. 
3.2. A Escola 
A escola foi recentemente intervencionada pela Parque Escolar S.A., com o contributo do 
arquiteto Manuel Tainha, homenageado num painel situado no átrio da escola (figura 3.1), responsável 
também pelo projeto original da escola. 
 
Figura 3.1 - Painel na ESAD em homenagem ao arquiteto Manuel Taínha. 
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A escola possui 4 departamentos curriculares: o departamento de Línguas (que inclui os grupos 
de Português, Inglês e Francês), o departamento de Matemática e Ciências Experimentais (do qual fazem 
parte os grupos de Matemática, Físico-Química, Biologia e Geologia, Educação Tecnológica e 
Eletrotecnia e Informática), o departamento de Ciências Humanas (onde estão incluídos os grupos de 
História, Geografia, Filosofia, Economia e Contabilidade e Educação Moral e Religiosa Católica), e o 
departamento de Expressões (com os grupos de Educação Tecnológica, Educação Visual e Educação 
Física). 
As atividades letivas na escola decorrem entre as 8h15 e as 18h30. 
3.3. Localização 
A Escola Secundária António Damásio está localizada na Avenida Dr. Francisco Luís Gomes, na 
zona oriental de Lisboa, na freguesia de Santa Maria dos Olivais (figura 3.2). 
 
Figura 3.2 – Área da Escola Secundária António Damásio. 
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3.4. Planta da escola 
A escola tem capacidade para acolher 51 turmas, distribuídas por dois edifícios de salas 











O projeto de construção da então Escola dos Olivais Velho data de 1975 e é da autoria do arquiteto 
Manuel Taínha. A escola foi construída em 1984 (Parque Escolar, 2014). 
A ESAD resulta da fusão da Escola Secundária Professor Herculano de Carvalho e da Escola 
Secundária Vitorino Nemésio, no ano letivo 2010/2011, no espaço físico da Escola Secundária Professor 
Herculano de Carvalho. Em 2009 iniciaram-se as obras de intervenção, tendo sido aumentado e 
melhorado o espaço útil. 
A ESAD foi oficialmente inaugurada a 9 de janeiro de 2013, com a presença do seu Patrono, o 
Professor Doutor António Damásio (Escola Secundária António Damásio, 2014). 
Figura 3.3 - Planta da Escola Secundária António Damásio 
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3.6. O patrono 
O Professor Doutor António Damásio (figura 3.4) é investigador, Professor e médico português, 
nascido em 1944, que desenvolve o seu trabalho na área das neurociências. Radicou-se nos Estados 
Unidos da América em 1975 e é Professor Catedrático de neurociências na Universidade do Sul da 
Califórnia, onde também dirige o Brain and Creativity Institute (USC, 2013). 
 
Figura 3.4 - António Damásio (http://www.fronteiras.com/canalfronteiras/entrevistas/?16,28). 
Escreveu vários livros de divulgação científica, como por exemplo “O sentimento de si” e “O erro 
de Descartes”, livros que tiveram uma grande aceitação mundial e foram um grande sucesso de vendas 
em vários países. O seu livro mais recente, editado em 2010, tem como título “O livro da consciência” 
(Porto Editora, 2013). 
A sua investigação tem sido determinante na especialidade da neurologia o que tem 
proporcionado a António Damásio uma série de distinções e prémios nos EUA e na Europa 
(Universidade de Aveiro, 2014).  
António Damásio formulou a hipótese do marcador somático, que refere o modo como as 
emoções e os seus condicionamentos biológicos estão envolvidos na tomada de decisões, tanto negativa 
como positivamente, e muitas vezes, de forma inconsciente (Porto Editora, 2013). 
3.7. Órgãos de gestão da escola 
 De acordo com a legislação em vigor constituem órgãos de gestão da escola a Direção, o 
Conselho Geral, o Conselho Pedagógico e o Conselho de Administração. A composição desses órgãos 





Tabela 3.1- Elementos da Direção. 
Direção 
Diretor António Rodrigo Pinto da Cruz 
Subdiretor Rosa Maria Pinheiro Carvalho 
Adjuntos da Direção António Manuel Vieira Periañes Palma, Jaquelina Maria Guerreiro 
Lopes Martins e João Paulo Martins Mendes 
 
Tabela 3.2 - Elementos do Conselho Pedagógico. 
Elementos do Conselho Pedagógico  
António Cruz (Diretor), Fátima Pinto, Gabriela Pereira, Cristina Serôdio, Nair Rodrigues, Teresa 
Aragão, Cristina Borralho, Manuela Gomes, Luísa Belchior, Eugénia Carragosela, Filomena Alves, 
Lurdes Grácio, Mário Rodrigues, Maria José Reis, Luís Wemans e Sílvia Fernandes. 
 
Tabela 3.3 - Elementos do Conselho Geral. 
Elementos do Conselho Geral 
Diretor António Cruz 
Pessoal docente Gonçalo Simões, Nair Rodrigues, Cristina Malheiro, Maria 
Gabriela Carrilho, Maria Cristina Carvalho, Maria Paula 
Marques e Mário Martins. 
Pessoal não docente Ana Cristina Santos e Carlos Lopes. 
Alunos Inês do Carmo e Filipa Marques 
Pais e Encarregados de Educação Rui Calçada, Carlos Meneses, Paula Fernandes e Marta 
Lima Neves. 
Município Rui Maurício, Anabela Januário e Anabela Silva 
Comunidade local Rosália Vargas, João Lobato e Eduardo Lopes 
 
Tabela 3.4 - Elementos do Conselho de Administração. 
Conselho de Administração 
Diretor António Rodrigo Pinto da Cruz 
Subdiretor Rosa Maria Pinheiro Carvalho 
Chefe de Serviços de Administração escolar Ana Cristina Santos 
14 
 
3.8. Espaços físicos e recursos educativos 
A Escola Secundária António Damásio tem capacidade para acolher 51 turmas, distribuídas por 
três pavilhões. A escola está ainda equipada com dois ginásios indicados para a prática desportiva, um 
pavilhão gimnodesportivo, e dois campos de jogos exteriores, assim como uma pista de atletismo. 
A escola possui 4 laboratórios de Biologia e Geologia, equipados com projetor, 4 computadores 
com acesso à internet, bancadas de trabalho e lavatórios. Existe material de laboratório nas quantidades 
adequadas (material de vidro variado, balanças, material de dissecação, etc.), bem como vários 
microscópios binoculares e um microscópio petrográfico. 
A apoiar os laboratórios existem ainda três salas de preparação (figura 3.5) onde estão 
armazenados materiais vários, e também amostras de rochas e minerais, reagentes químicos, diagramas 
e estampas relativas às Ciências naturais, microscópios e lupas binoculares. 
As salas de aula onde decorreu a lecionação às turmas participantes neste estágio possuíam 
quadros interativos da marca Prometheus®, bem como um computador com acesso à internet (figura 
3.6). 
 
Figura 3.6 - Sala de aula com quadro interativo. 
Figura 3.5 - Sala de preparação e um laboratório. 
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A escola possui ainda uma Biblioteca/Centro de Recursos com livros sobre os mais variados 
temas e onde é também possível a requisição de material multimédia (DVD e VHS) (figura 3.7). Existe 
ainda um auditório bem equipado, com sistema de som e projetor. 
 
Figura 3.7 - Biblioteca / centro de recursos. 
Parte da comunidade educativa utiliza a moodle, embora aproveite apenas algumas das suas 
funções (como por exemplo, a divulgação de informações referentes à disciplina e partilha de materiais 
com os alunos e encarregados de educação). 
3.9. Oferta educativa 
A escola acolhe cerca de 1300 alunos, distribuídos pelo ensino básico – 3º ciclo, aproximadamente 
200 alunos, e pelo ensino secundário, cerca de 1100 alunos, num total de 2600 alunos (tabela 3.5). 









Ciências e Tecnologias 
Ciências Socioeconómicas 




Técnico de Informática de Gestão  
Técnico de Eletrónica, Automação e Computadores  
Técnico de Gestão e Programação de Sistemas Informáticos  
Técnico de Comunicação, Marketing, e Publicidade  
Técnico de Turismo 
Cursos de Educação e Formação 
(1 turma) 
Técnico de Banca e Seguros 
Cursos vocacionais (1 turma) Curso vocacional de Técnico de Telecomunicações  
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3.10. Caracterização da população discente 
Localizada numa zona maioritariamente residencial, a ESAD serve uma comunidade 
diversificada, que inclui para além da população nacional, população emigrante proveniente do Brasil e 
de países do leste europeu, como também filhos de emigrantes provenientes dos PALOP e que não têm 
o Português como língua materna. 
A escola acolhe muitos alunos com residência em bairros sociais que se situam próximos da 
escola. São alunos que provêm maioritariamente de famílias carenciadas, dado evidenciado pela 
percentagem de alunos apoiados pela Ação Social Escolar (ASE): no ensino básico esta percentagem 
foi superior a 25% no ano letivo de 2011/12. No ensino secundário essa percentagem era inferior e nos 
cursos profissionais foi superior a 30% (relatório de autoavaliação da escola, 2010/12). 
A maioria dos alunos tem computador em casa e acesso à internet, embora esta percentagem seja 
superior no universo dos alunos do Ensino Secundário. 
Quanto às habilitações literárias dos pais, estas são inferiores no caso dos alunos do ensino básico 
(três primeiros ciclos do ensino básico). No ensino secundário, o grau de habilitação dos pais é mais 
elevado, havendo também uma maior distribuição das habilitações pelos vários graus de ensino. 
Esta escola enfrenta dois problemas graves, a indisciplina e o absentismo, principalmente ao nível 
do 3º ciclo. De facto, 70% das faltas foram dadas por alunos do 3º ciclo. É principalmente preocupante 
a situação do 7º ano. 
 No plano educativo da Escola é referida a importância de "uma intervenção séria, urgente e 
determinada por parte de toda a escola” para inverter esta tendência. 
 Nesta escola verifica-se ainda um fraco aproveitamento no 7º ano de escolaridade, em que em 
seis das doze disciplinas curriculares os níveis de sucesso são inferiores a 50% (dados do final do ano 
letivo de 2011/12). Pelo contrário, as turmas do 9º ano apresentam um aproveitamento muito bom. 
Relativamente ao Ensino Secundário, é nos 10º e 12º anos que se regista um maior insucesso. Do 
10º para o 11º ano verifica-se uma evolução positiva com uma redução significativa da taxa de insucesso. 
Nos cursos profissionais registam-se elevados índices de insucesso, especialmente na disciplina 
de Matemática, disciplina em que menos de 50% dos alunos obtiveram aproveitamento (estes são 
também dados do final do ano letivo de 2011/12, constantes do relatório de autoavaliação da escola). 
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3.11. Projeto Educativo 
Dado ter-se iniciado neste ano letivo um novo ciclo de gestão na escola ainda não se encontra 
divulgado o Projeto Educativo (PE) atualizado. No entanto, e tendo em conta que os órgãos diretivos 
eleitos foram os mesmos, analisámos o PE anterior, relativo ao ano letivo de 2011/2012. 
O PE é o “documento que assegura a orientação educativa da escola elaborado e aprovado para 
um horizonte de três anos, no qual se explicitam os princípios, os valores, as metas e as estratégias 
segundo as quais a escola se propõe cumprir a sua função educativa” (ponto 9º, alínea a, do Decreto-Lei 
nº75/2008, de 22 de abril).  
Pode ler-se no PE da ESAD:  
“O PE tem as finalidades seguintes: o sucesso dos alunos (melhorando as condições de 
aprendizagem, tanto cognitiva quanto sócio-afectiva); a exploração de modalidades organizacionais 
(assegurando a coerência das estratégias de ensino e a reflexão sobre os processos de aprendizagem dos 
alunos); a análise das razões da mudança e a interrogação do presente e do futuro (determinando 
objetivos e estratégias úteis para os atingir); a construção da profissionalidade (desenvolvendo a 
cooperação e a solidariedade); desenvolvimento de parcerias com o exterior (interagindo com a cidade: 
pais, autoridades, instituições relevantes, personalidades de diversas áreas).” 
Este documento salienta que é ao nível da sala de aula e das práticas de ensino e de aprendizagem 
que ali se desenrolam que os esforços de melhoria da Escola devem estar centrados (o cuidado investido 
nas práticas docentes, o desenvolvimento de processos de trabalho cooperativo e as intervenções 
organizacionais necessárias à melhoria). 
Por fim, é referido que o envolvimento dos Encarregados de Educação é de grande importância 
não só para os resultados mas também para uma boa vivência na escola por parte dos alunos, sendo estes 
incentivados a participar ativamente na vida escolar dos seus educandos. 
3.12. Recursos humanos 
O corpo docente da ESAD é constituído por 173 Professores, 82% dos quais pertencem ao quadro 
de escola e cerca de 62% possuem 20 ou mais anos de serviço.  
A escola emprega 10 Professores do grupo de recrutamento 520 (Biologia e Geologia) que lecionam 
Ciências Naturais do 3º ciclo do ensino básico e/ou Biologia e Geologia e/ou Biologia no ensino 
secundário. 
O corpo não docente é constituído, na sua totalidade, por 46 elementos, na sua maioria Assistentes 
Operacionais. Uma das assistentes operacionais dedica algumas horas do seu horário de trabalho a apoiar 
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o funcionamento do laboratório. Desta forma, é possível solicitar com antecedência a separação e 
preparação do material de laboratório necessário para uma aula.  
Relativamente ao apoio nas Tecnologias de Informação e Comunicação, está um Professor 
destacado que, quando solicitado, resolve problemas e esclarece dúvidas à comunidade educativa 
relativas a este tema. 
O Serviço de Psicologia e Orientação conta com a colaboração de uma psicóloga, que apoia os 
alunos da escola. Na escola leciona também uma Professora do Ensino Especial. 
3.13. Critérios de avaliação dos alunos 
Os alunos são avaliados de acordo com critérios estabelecidos no início do ano letivo, critérios 
esses que se encontram disponibilizados na página de internet da escola. No caso dos alunos de Ciências 
Naturais (3º ciclo) é atribuído 70% às competências cognitivas (testes, trabalhos de casa, trabalhos de 
grupo, fichas de trabalho, trabalho laboratorial) e 30% às competências sócio-afetivas (assiduidade, 
pontualidade, comportamento, empenho, organização, respeito e cordialidade e sentido de 
responsabilidade). Relativamente aos alunos do ensino secundário, é atribuída 60% aos testes sumativos, 
30% à componente de trabalho prático e 10% a procedimentos (fichas de trabalho e trabalhos de casa) 






4. Atividades desenvolvidas durante o estágio pedagógico 
4.1. Prática letiva 
Ao longo do ano letivo assisti às aulas lecionadas pela Professora Cooperante Ermelinda Ribeiro 
às turmas 11ºB e 7ºF. 
A observação de aulas iniciou-se no dia 23 de setembro e prolongou-se durante todo o ano letivo. 
A observação tomou lugar de segunda a quinta-feira, seguindo o horário do 11ºB e do 7ºF. O horário 
que cumpri está patente na tabela 4.1, mas foi muito frequente ter cumprido mais horas na escola, 
trabalhando quer individualmente quer com a Professora Ermelinda Ribeiro. 
Tabela 4.1 - Horário de trabalho. 
Tempos letivos 
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Durante a observação de aulas foram retiradas notas acerca dos conteúdos lecionados, das 
estratégias de lecionação, da atitude e postura da Professora Cooperante e da atitude e do comportamento 
dos alunos. Foram também registadas todas as questões e dúvidas que me foram surgindo, de maneira a 
serem respondidas depois da aula, durante a reflexão. Para além da obtenção de todos estes dados, a 
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observação permitiu-me também conhecer melhor os alunos e estabelecer com estes uma relação mais 
próxima, tornando mais fácil a posterior lecionação. 
Previamente às aulas a observar, a Professora Cooperante acordava comigo os conteúdos a 
lecionar e as estratégias que iriam ser utilizadas durante a aula. Após a análise dos conteúdos 
programáticos e/ou metas curriculares, consulta do manual adotado e de outros manuais, conversa com 
a Professora Cooperante sobre as estratégias habitualmente utilizadas por ela e consulta de outros 
materiais como livros e informação da internet, eu apresentava a minha proposta de estratégias a adotar 
à Professora Cooperante, que me auxiliava, criticando e dando sugestões sobre o plano de aula 
apresentado. 
Após as aulas era feita uma breve reflexão sobre a forma como esta havia decorrido, se as 
estratégias tinham sido as mais adequadas e se a postura tinha sido a melhor. Eram também revistos os 
pontos fortes e os pontos a melhorar, com o objetivo de modificar a postura ou as estratégias utilizadas 
quando algo não corria bem, e com o propósito de melhorar ainda mais caso a aula tivesse corrido bem. 
Durante o ano letivo tomei parte em todas as reuniões gerais de Professores, de grupo, de 
departamento e de conselhos de Turma. Semanalmente reuni-me com a coordenadora do Projeto Saúde, 
a Professora Sílvia Fernandes, mostrando-me disponível para a auxiliar no que fosse necessário. 
As aulas foram planeadas utilizando uma grelha-padrão elaborada por mim, que foi sendo alterada 
ao longo do ano à medida que as sucessivas autoavaliações o sugeriam. Um exemplo do plano de aulas 
utilizado encontra-se no Anexo A. 
4.1.1. Caracterização da turma 11ºB 
Esta turma é constituída por 30 alunos (10 rapazes), com idades compreendidas entre os 15 e os 
19 anos. Os seus elementos, na sua maioria, têm bem interiorizado as regras de comportamento na sala 
de aula. São alunos interessados, que colocam questões interessantes e se empenham ativamente no 
processo de construção de conhecimento. Em geral têm uma boa relação entre colegas e com os 
professores. 
Nesta turma encontram-se 16 alunos de 1ª inscrição, havendo 14 alunos retidos, dos quais nenhum 
está inscrito em todas as disciplinas. Na disciplina de Biologia e Geologia há 25 alunos inscritos, dos 
quais 9 estão a frequentar novamente esta disciplina. 
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4.1.2. Caracterização da turma 7ºF 
Esta turma do 7º ano engloba 27 alunos, dos quais 12 raparigas. Cinco alunos encontram-se a 
repetir o 7º ano pela segunda vez. A média de idades é de 12 anos, tendo o mais novo 11 anos e o mais 
velho 15 anos. As profissões dos pais são na generalidade do sector terciário, e as suas qualificações 
diversas. A maioria possui o ensino básico e o ensino superior. 
 É uma turma bastante agitada e com alguns problemas de comportamento. No entanto, são 
facilmente identificáveis os polos de disrupção.  
4.1.3. Colecionação de Educação sexual à turma 7ºF 
A pedido do Diretor de Turma do 7ºF, professor Hélder Martins, foram lecionados 3 blocos de 45 
minutos sobre Educação Sexual na turma 7ºF, durante o 1º período, no âmbito da área curricular não 
disciplinar Educação Cívica. Foram aulas conduzidas pela Professora Cooperante, tendo eu assumido 
um papel colaborador, circulando pela sala e respondendo às dúvidas dos alunos. 
Na primeira aula os estudantes dividiram-se em grupos de 4 elementos para organizarem as suas 
ideias sobre o tema da Educação Sexual. Assim, foi-lhes pedido que pensassem sobre o que é educação 
sexual e que temas aborda. Os alunos deveriam escrever palavras que permitissem responder a estas 
perguntas e necessitariam de englobar essas palavras em categorias. Na última parte da aula teriam de 
escrever essas categorias e respetivas palavras no quadro. Algumas das categorias que os alunos 
escolheram foram “rapaz”, “contactos íntimos”, “como começa uma relação”, “consequências das 
relações sexuais”, “posições” e “emoções”. Por fim, foi pedido aos alunos que, daquelas categorias, 
elegessem aquela que gostariam que fosse abordada nas aulas de Educação Sexual. As categorias mais 
votadas foram “contactos íntimos” e “consequências das relações sexuais”. 
Na segunda aula foi exibido um pequeno filme sobre esta temática (Le Group Multimédia du 
Canada, 1990). No entanto foi necessário editar previamente este filme, utilizando o programa Windows 
Movie Maker©, para que melhor se adequasse à faixa etária dos alunos. Foi também previamente 
construído um guião, que incluía algumas questões sobre o filme bem como espaço para os alunos 
colocarem as suas questões pessoais sobre o tema. Este guião foi entregue no início da aula aos alunos, 
e consta no Anexo B). 
Na terceira aula foram então abordados os temas escolhidos pelos alunos, que colocaram várias 
questões muito interessantes e pertinentes, sobre, por exemplo, a interrupção voluntária da gravidez, as 
doenças sexualmente transmissíveis, a menopausa, contactos íntimos, entre outras temáticas. Na parte 
final da aula foi entregue aos alunos um questionário sobre a forma como haviam decorrido as aulas de 
Educação Sexual e qual tinha sido a sua opinião sobre as mesmas. Os resultados do inquérito foram 
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muito positivos, tendo os alunos gostado bastante. A grande maioria considerou que as aulas foram úteis 
e os fizeram olhar para a Educação Sexual de outra forma. O inquérito, bem como os respetivos 
resultados encontram-se no Anexo B. 
Estas aulas foram muito proveitosas pois a maioria dos alunos revelou alguma maturidade na 
abordagem deste tema, colocando questões interessantes e participando ativamente e com gosto. A 
abordagem inicial de exploração em grupo dos temas foi produtiva e adequada, e, embora alguns alunos 
tivessem tecido comentários pouco apropriados, foram rapidamente e eficazmente direcionados para 
uma atitude mais adequada pelas Professoras e, por vezes, pelos próprios elementos do grupo de que 
faziam parte. O filme foi também apropriado ao tema, tocando também outras temáticas paralelas, como 
o abuso sexual e a importância de dizer “não”, sempre de uma forma leve e divertida. Os alunos disseram 
ter gostado muito do filme e responderam adequadamente, de forma geral, às questões do guião. É de 
salientar o cuidado e a habilidade com que foram conduzidas estas aulas pela Professora Ermelinda 
Ribeiro, abordando esta temática sensível de forma interessante e adequada à faixa etária dos alunos. 
4.1.4. Lecionação da unidade “Ciência, Tecnologia, Sociedade e Ambiente” na turma 
7ºF 
Este tema foi lecionado num total de 5 blocos de 45 minutos. Sendo esta uma turma bastante 
turbulenta mas também bastante interessada, foram utilizadas algumas metodologias mais práticas.  
Para que os alunos refletissem sobre algumas questões relativas ao tema “Tecnologia, Sociedade 
e Ambiente” foram divididos em grupos de 3/4 elementos. De seguida, foram-lhes entregues algumas 
imagens de instrumentos e tecnologias de várias épocas da História (binóculos, telescópio Hubble, 
máquina fotográfica analógica e digital, e até o olho humano). Aos alunos foi-lhes pedido que tentassem 
ordenar cronologicamente as imagens e que conversassem entre eles para responderem a algumas 
questões, projetadas no quadro:  
- Que descobertas puderam ser feitas com estes instrumentos? 
- O conhecimento depende dos instrumentos? E dos conhecimentos prévios? 
- Existiria Ciência se não existisse Homem? 
- Qual a diferença entre Ciência e Tecnologia? 
- Como é que o conhecimento vai evoluindo? 
- Qual o impacto da Ciência e Tecnologia no ambiente? 
 
Os alunos participaram bem nesta aula, respondendo às questões, por vezes com a minha ajuda. 




Para a aula seguinte, de 90 minutos, elaborei duas fichas de trabalho (Anexo C): dois grupos 
trabalhariam sobre a teoria Heliocêntrica e os restantes três sobre a teoria Geocêntrica. Em ambas as 
fichas de trabalho existiam algumas perguntas de carácter geral, sobre as duas teorias. Com estas fichas 
pretendia que os alunos explicassem aos colegas a teoria que tinham estudado. Todos os grupos tiveram 
a oportunidade de corrigir as suas respostas, comparando-as com as respostas projetadas no quadro. Em 
seguida, cada grupo deveria fazer a dramatização da sua teoria, ou seja, atribuir papéis a cada elemento 
do grupo para depois se distribuírem e formarem o sistema solar, com base na teoria em que estavam a 
trabalhar. 
 
Figura 4.1 - Alguns alunos a prepararem a dramatização da teoria heliocêntrica. 
A planificação desta aula foi bastante ambiciosa. Os alunos desta turma eram faladores e ainda 
não tinham interiorizado algumas regras do saber-estar em sala de aula. Assim, a aula tornou-se bastante 
confusa, especialmente quando foi a altura de fazerem as dramatizações… Se tivesse a oportunidade de 
voltar a lecionar esta aula dividiria as tarefas por três blocos, uma aula de 90 minutos em que os alunos 
responderiam às questões e explicariam a teoria aos colegas, e uma aula de 45 minutos (em turnos) em 
que os vários grupos fariam a dramatização. O ter definido o tempo que poderiam gastar em cada 
atividade teria sido fundamental. 
Na aula de 45 minutos relativa ao subtema “A exploração do Universo” expliquei aos alunos a 
forma como a aula iria decorrer: os alunos seriam divididos em dois grupos e jogaríamos um jogo de 
perguntas e respostas sobre o tema. Não seria a Professora a explicar os conteúdos: os alunos 
trabalhariam individualmente, tendo alguns minutos para lerem sobre o tema no manual. O jogo correu 
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muito bem, os alunos gostaram e participaram entusiasticamente. Em geral, os conteúdos foram bem 
apreendidos pelos alunos, facto evidenciado pelo número muito elevado de respostas corretas 
conseguidas, e também pelas informações extra dadas pelos alunos, que faziam questão de transmitir. 
4.1.5. Lecionação do tema “Deriva dos Continentes e Tectónica de Placas” (7ºF) 
Na lecionação do último tema já conhecia melhor os alunos, os seus pontos fortes, fracos e a 
melhorar, e a forma como o grupo-turma funcionava. Assim, delineei novas estratégias de gestão de sala 
de aula para que o comportamento dos alunos estivesse mais controlado. Deste modo defini que, no 
início da aula, os alunos entravam em grupos de cinco na sala de aula. Apenas após o primeiro grupo se 
ter sentado é que o grupo seguinte era autorizado a entrar, e assim sucessivamente. No início das 
atividades os alunos eram avisados do tempo que tinham para concluir o trabalho, e utilizei várias vezes 
um cronómetro online para que os próprios alunos melhorassem a sua capacidade de gestão do tempo. 
Para além disso, antes da realização das atividades, verifiquei ser importante transmitir regras claras 
sobre a forma como a atividade iria decorrer, e do que era esperado dos estudantes. Uma dessas regras 
foi especialmente eficaz no controlo do comportamento da turma: aos alunos eram concedidos três 
avisos, que iam sendo registados no quadro em frente ao seu nome. Quando o terceiro aviso fosse 
registado, era pedido ao aluno em questão para que saísse da sala até conseguir acalmar e se sentir 
preparado para retornar à aula. Por fim, foi importante recolher o produto escrito das atividades 
realizadas para ser corrigido. Todas estas estratégias contribuíram, na minha opinião, para que o segundo 
bloco de aulas lecionadas a esta turma decorresse de forma mais eficaz do que o primeiro. 
Foram realizadas várias atividades práticas, algumas com base no manual escolar e outras 
planeadas por mim, com o apoio e auxílio dos orientadores. Foram utilizados materiais de todo o tipo, 
incluindo comestíveis: de facto, optei por utilizar bolachas recheadas com creme (do tipo Oreo) para 
simular os limites entre placas. Considero que, apesar de alguma turbulência causada pela utilização de 
bolachas (que a todos apetecia comer), os alunos aprenderam rapidamente os limites transformantes, 
divergentes e convergentes (figura 4.2). Outra vantagem foi os alunos conseguirem visualizar melhor o 





Figura 4.2- Aluno faz a simulação de um limite convergente, utilizando uma bolacha com creme. 
Um dos componentes das orientações curriculares para o 7ºano é que os alunos estejam 
consciencializados de que a Ciência é o produto da atividade humana. Para que os alunos 
compreendessem a forma como Wegener tinha chegado à conclusão de que os continentes já tinham 
estado unidos e, de modo geral, fazer com que os alunos se colocassem no lugar deste cientista, foi 
planeada, posta em prática e posteriormente corrigida e avaliada uma atividade sobre o assunto (Anexo 
D). Os alunos aderiram bem ao que lhes era proposto, trabalhando bem em grupo, e compreendendo 
facilmente qual tinha sido a primeira pista que teria levado Wegener a desenvolver a teoria da Deriva 
dos Continentes. Este trabalho foi posteriormente avaliado e classificado. 
Na atividade onde foram simuladas as correntes de convexão optei por utilizar um método mais 
indutivo: os alunos sabiam que Wegener tinha proposto a teoria da Deriva Continental, mas que não 
tinha sido capaz de convencer a comunidade científica da veracidade da sua teoria. Assim, a proposta 
para esta aula foi a de tentarem arranjar uma explicação para a movimentação dos continentes, utilizando 
uma atividade laboratorial constante no manual escolar. Após a montagem da experiência, e de 
acendermos a lamparina, os alunos tiveram a oportunidade de observar o movimento das purpurinas. Os 
alunos descreveram o movimento, e foi-lhes pedido que fizessem a transposição do que tinham 
observado no copo de precipitação para o tema que estávamos a estudar. Foram também projetadas 
algumas questões orientadoras para os alunos responderem e fazerem mais facilmente as analogias 
necessárias entre o copo de precipitação e as purpurinas e a estrutura interna da terra e o movimento das 
placas tectónicas. 
Consciente de que para que o processo de aprendizagem decorra de forma mais facilitada, é 
importante despoletar nos alunos curiosidade e interesse envolvendo-os nos temas a tratar, iniciei a aula 
sobre o estudo do fundo dos oceanos com uma pequena discussão sobre a maior onda do mundo, 
apresentando uma fotografia realizada na Nazaré. Os alunos participaram entusiasticamente na 
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discussão, partilhando o que sabiam sobre as ondas e sobre os surfistas de ondas grandes. Depois os 
alunos visualizaram um pequeno filme produzido pelo Instituto Hidrográfico (Instituto Hidrográfico, 
2014) onde era explicada a formação dessas ondas gigantes, relacionando-as com vários fatores (por 
exemplo o canhão da Nazaré). A partir daí foi explorado o tema do relevo do fundo dos oceanos. Foi 
uma aula que correu bem, em que os alunos participaram de forma organizada, tendo gostado, para além 
da introdução, de conhecer alguns seres vivos existentes na fossa das marianas através da exploração de 
imagens projetadas. Nessa aula houve ainda manipulação de materiais, utilizando materiais presentes 
em todas as salas de aula: folha de papel, material de escrita e os intervalos entre as mesas para se simular 
o paleomagnetismo estudado no fundo dos oceanos, relacionando a distância ao rifte com a idade das 
rochas. 
Na aula onde foi lecionada a tectónica de placas utilizei a mesma estratégia: iniciar a aula com 
algo que cativasse os alunos para o tema em estudo. Desta vez, optei pelo visionamento do trailer do 
filme “A idade do gelo 4”. Os alunos viram-no com entusiasmo, seguindo-se um momento de discussão 
orientada em que os alunos comentaram o que viram, explicando que factos estavam cientificamente 
incorretos e a razão de alguns dos acontecimentos do filme não poderem corresponder à realidade. Foi 
uma discussão muito interessante, em que os alunos foram capazes de aplicar os conhecimentos 
previamente adquiridos. 
Sendo este um tema conceptualmente difícil e complexo para os alunos do 7º ano, utilizei 
frequentemente apoios audiovisuais, tais como pequenos filmes e animações para trazer conceitos 
muitas vezes abstratos para o plano do concreto. 
Considero importante a diversificação e a manipulação dos materiais. Assim, a última aula 
dedicada a este tema foi relacionada com a deformação nas rochas e foi também baseada na manipulação 
de materiais em grupo, pedindo aos alunos que descrevessem e identificassem o comportamento dos 
materiais que lhes foram entregues (um palito, plasticina e esponja) quando sujeitos a tensões. Nas metas 
curriculares para o 7º ano de escolaridade não é exigido que os alunos conheçam as designações 
aplicadas aos vários tipos de falhas. Assim, e com base na exploração de imagens, os alunos estudaram 
os aspetos resultantes do comportamento frágil e dúctil das rochas, relacionando-os com os vários 
movimentos das placas tectónicas. 
No 7º ano utilizei várias vezes o esquema conceptual do tipo espinha de peixe. Utilizei-o pela 
primeira vez para organizar espacialmente os conteúdos aprendidos no final do tema da Deriva dos 
Continentes. Nessa aula expliquei a forma de construção deste esquema e, com a ajuda dos alunos, 
fomo-lo completando. Após essa aula eram os próprios alunos que construíam sozinhos o esquema 
conceptual, completando-o depois em conjunto no quadro, para que pudéssemos obter um esquema final 
o mais completo possível. Penso que no 7º ano foi bastante útil a utilização destes esquemas, como 




Figura 4.3 - Um esquema do tipo "espinha de peixe" elaborado pelos alunos sobre a deriva dos 
continentes e a tectónica de placas. 
4.1.6. Lecionação do subtema “Mitose” (11ºB) 
Com o objetivo de ganhar confiança e de treinar a postura em sala de aula, bem como verificar se 
as estratégias que iam sendo planeadas seriam as mais adequadas, preparei e lecionei pequenos blocos 
de aulas adicionalmente aos temas inicialmente acordados entre mim e a Professora Ermelinda Ribeiro. 
A mitose foi o primeiro tema que lecionei e constou de uma aula de 90 minutos e de outra aula, 
prática, de 135 minutos. Na aula prática fez-se a montagem de preparações temporárias de meristemas 
da raiz de cebola, seguindo o protocolo que constava no manual adotado. 
No entanto a atividade prática não resultou da melhor maneira, talvez pelo facto do corante 
utilizado (carmim acético) ter ultrapassado o prazo de validade. Contudo, no caso de a atividade prática 
não funcionar, pensou-se em mostrar aos alunos uma preparação definitiva dos meristemas de raiz de 
cebola, onde eram bem visíveis as várias figuras de mitose (figura 4.4). 
 
Figura 4.4 - Montagem da preparação temporária de meristemas de raiz de cebola e preparação definitiva 
de meristema radicular da cebola (ampliação 100x). 
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Foi também projetada uma microfotografia das mesmas preparações, onde era possível a 
identificação das fases mitóticas. Foi apresentada a mnemónica “Próximo da Meta a Ana Telefonou”, 
que os alunos acharam muito útil para não se enganarem a enumerar por ordem as fases da mitose 
(Profase, Metafase, Anafase e Telofase). Na parte final da aula foi realizado um pequeno concurso com 
base numa apresentação em PowerPoint elaborado por mim, em que os alunos foram divididos em duas 
equipas, para tentarem responder corretamente às questões. Os alunos aderiram muito bem a esta 
atividade. 
Penso que, no geral a lecionação do tema correu bem, embora estivesse um pouco nervosa por 
ser a primeira aula assistida pela professora Cooperante. Com o decorrer da lecionação e com as 
orientações que me foram sendo dadas, fui melhorando o tom, a modulação e a colocação da voz, e o 
posicionamento na sala de aula, movimentando-me mais e de forma mais adequada. 
4.1.7. Lecionação do subtema “Reprodução Sexuada” (11ºB) 
Neste tema, que constou de três blocos de 45 minutos, apresentei algumas estratégias de 
reprodução sexuada tal como consta do programa do 11º ano, elaborando uma ficha de trabalho para 
que os alunos, com base em pequenos textos e figuras, conhecimentos prévios e o manual, identificassem 
as estratégias e respondessem às questões colocadas sobre o tema (Anexo E). Para captar a atenção dos 
alunos e cativá-los para a beleza do tema, resolvi acrescentar alguns exemplos de estratégias de 
reprodução sexuada pouco usuais. Assim, apresentei um trecho do documentário da BBC “A vida 
privada das plantas” onde se descreve o modo como as orquídeas do género Ophyr atraem insetos 
machos que os confundem com fêmeas da sua espécie, polinizando as orquídeas. Foram mostradas 
também algumas imagens de peixes da ordem dos Ceratodos, que habitam as regiões mais profundas 
dos oceanos e que, para além de apresentarem uma forma extrema de dimorfismo sexual, apresentam 
também estratégias fascinantes de reprodução sexuada. Mais uma vez esta forma de cativar os alunos 
apresentou bons resultados. Os alunos ficaram fascinados quer com os peixes em si quer com as 
estratégias que usam para se reproduzirem, colocaram várias questões interessantes e partilharam alguns 
conhecimentos prévios sobre o tema comigo e com os colegas. 
As respostas às questões da ficha de trabalho foram, na generalidade, corretas, e o entusiasmo 
demonstrado pelos alunos ao se depararem com organismos que exibem adaptações tão fora do comum 
deram-me a entender que os objetivos delineados para estas aulas foram cumpridos. 
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4.1.8. Lecionação do tema “Evolução” (11ºB) 
Este tema incluía dois subtemas: “Unicelularidade e multicelularidade” e “Mecanismos de 
evolução”. No total foram dedicadas a este tema 23 blocos de 45 minutos, prolongando-se a lecionação 
desde o início de dezembro até à primeira semana do 2º período (9 de janeiro). 
Na lecionação desta unidade foram utilizadas estratégias bastante diversificadas. Para cativar os 
alunos projetei pequenos textos e imagens sobre conceções arcaicas acerca do aparecimento da vida. Foi 
interessante ver a reação dos alunos, que se mostraram admirados com desadequação daquelas ideias 
face aos conhecimentos que temos hoje. Desta forma foi possível discutir o modo como a Ciência avança 
e de como a tecnologia pode ser o motor da Ciência. Visualizaram uma parte do documentário “A origem 
da Vida” sobre este tema, e outro sobre a hipótese de Oparin-Haldane, bem como uma animação 
representativa da experiência que permitiu a estes cientistas mostrar a validade da sua teoria. Apesar 
destes conteúdos não constarem do programa do 11º ano, foi acordado com a Professora Cooperante 
que seria adequado fazer uma pequena introdução sobre a origem da vida, em vez de se começar a 
unidade bruscamente, com a origem dos seres eucariontes.  
Outra atividade que obteve grande participação foi a relacionada com a formulação da teoria da 
Evolução por Darwin, a que chamei “Investigação nas Galápagos” (Anexo F). Foram distribuídos aos 
alunos fotografias de pares de animais: em cada par existia um animal endémico das ilhas Galápagos e 
outro, semelhante, mas existente em zonas continentais. Cada grupo tinha a responsabilidade de 
encontrar as diferenças e as semelhanças no seu par de animais. Deveriam ainda formular hipóteses 
acerca da evolução das diferentes espécies e a sua relação com o ambiente nas ilhas Galápagos. Depois 
de os grupos terem chegado às suas conclusões, preenchiam uma grelha no computador que era projetada 
em tempo real no quadro branco. Após todos os grupos terem preenchido a grelha, comunicavam as 
suas conclusões aos outros colegas e às Professoras. A ficha de trabalho ia sendo preenchida. Penso ter 
sido uma forma mais prática de os alunos se colocarem no papel de Charles Darwin e de compreenderem 
como este cientista tinha desenvolvido a sua teoria. 
Sendo a seleção natural um conceito fundamental na teoria da evolução de Darwin, desenvolvi 
um guião para os alunos explorarem de forma orientada uma simulação Phet© sobre esse mesmo tema 
(Anexo G). O guião continha, para além de instruções claras sobre o modo de funcionamento da 
simulação, algumas questões a que os alunos deveriam dar resposta. Apesar desta exploração ter 
decorrido na última aula do 1º período os alunos participaram na atividade de bom grado, o que penso 
mostrar que gostaram do que lhes foi proposto fazer. 
Preparei ainda o itinerário da viagem de Darwin no Beagle, representada no Google Earth©, com 




Era importante salientar e fazer compreender a importância da variabilidade genética, e tentei 
fazê-lo de forma dinâmica e divertida. Para isso organizei uma ficha de trabalho e um jogo. Na ficha de 
trabalho denominada “Roda Genética Humana” (Anexo I) era pedido aos alunos que, em grupos de 2, 
encontrassem as características físicas que lhes eram pedidas e que as registassem, descobrindo o seu 
número na roda genética que lhes foi fornecida. De seguida foram registados no quadro todos os 
números dos alunos presentes. Por fim realizou-se uma pequena discussão numa tentativa de explicar 
porque é que havia números repetidos, de perceber se havia pouca ou muita variabilidade, de saber que 
característica poderíamos considerar para diferenciar dois alunos com números iguais, e de entender 
porque é que há números com maior quantidade de alunos que outros. O jogo realizou-se após a 
discussão, sendo os alunos divididos em populações em que as suas características (fossem genéticas ou 
apenas peças de vestuário ou acessórios) lhes conferiam vantagens ou desvantagens consoante o meio 
(representado pelas indicações constantes nos cartões que se ia lendo). Os alunos iam fingindo que 
morriam, se fossem lidas características que eles possuíssem. No final foram os alunos a chegar à 
conclusão de que quanto maior fosse a variedade de característica na “população” melhores eram as 
suas probabilidades de sobrevivência. Esta foi, portanto, uma atividade bem conseguida, de que os 
alunos gostaram muito, tendo pedido para repetir o jogo algumas vezes. 
Devo realçar que no final de várias das aulas desta unidade reservei os últimos minutos para que 
os alunos resolvessem exercícios retirados de exames nacionais, relativos ao tema em estudo. Desta 
forma os alunos poderiam consolidar os conhecimentos adquiridos ao mesmo tempo que se 
familiarizavam com o tipo de questões que costumam aparecer nos exames. Utilizei também filmes de 
animação (por exemplo “The Simpsons: Homer Evolution”) e cartoons divertidos, para motivar os 
alunos para o tema e para aligeirar o ambiente, criando pausas estratégicas no decorrer das aulas. Outra 
estratégia que utilizei foi a utilização de mapas de conceitos para consolidar conhecimentos e relacionar 
conceitos, construídos pelos alunos. 
Para avaliar esta unidade elaborei uma ficha de avaliação sobre o tema, que foi aplicada no dia 
24 de janeiro (Anexo J). Para que a ficha fosse equilibrada em termos de dificuldade baseei-me na 
taxonomia de Bloom (Anderson & Sosniak, 1994) para me certificar que utilizava diferentes tipos de 
itens, de nível de dificuldade diferente. Assim, defini juntamente com a Professora Cooperante que 15% 
das questões da ficha deveriam ser do tipo “conhecimento”, 55% do tipo “compreensão” e os restantes 
30% de “aplicação”. Procurei ainda que o número de questões da ficha de avaliação refletisse o tempo 
gasto em cada um dos subtemas da unidade. Elaborei os critérios de correção de forma semelhante 
àqueles relativos à correção dos exames nacionais, tendo a correção sido feita por mim numa primeira 
fase. Após a minha correção, a Professora Cooperante fez a correção das questões de desenvolvimento, 
tendo depois confrontado as duas correções, discutindo a nota obtida pelos alunos. A classificação 
atribuída resultou deste confronto, tendo chegado a acordo quanto à classificação mais adequada. 
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4.1.9. Lecionação do subtema “Sistemas de classificação” (11ºB) 
Para que fosse possível a assistência por parte dos Orientadores Externos de uma aula na área de 
Biologia, lecionei dois blocos de 45 minutos sobre o tema “Sistemas de classificação”. Nesta aula optei 
por dar um pequeno suporte teórico aos alunos, em que, com o apoio de uma apresentação eletrónica 
elaborada por mim, fiz a apresentação do tema e percorri a história das classificações biológicas. Os 
alunos foram sendo chamados a participar, colocando-lhes perguntas e respondendo às dúvidas que 
foram aparecendo. De seguida os alunos, trabalhando em grupos de 4 elementos, separaram as 
fotografias dos seres vivos que lhes entreguei seguindo uma lógica de dicotomia e as instruções do guião 
de trabalho (Anexo K). A maioria dos alunos resolveu sem dificuldade a atividade, e a discussão que 
surgiu entre os vários elementos dos grupos foi muito construtiva, pois permitiu-lhes compreender que 
pode haver a utilização de vários critérios para a categorização dos seres vivos e que isso não significa 
que haja critérios errados ou corretos. Utilizei também o quadro interativo para que os alunos fossem 
registando os critérios que tinham utilizado. O quadro interativo foi utilizado com o objetivo de permitir 
registar os critérios utilizados pelos alunos, e permitir fazer a ligação entre esta aula e a aula seguinte: 
em casa os alunos deveriam descarregar este ficheiro da moodle e agrupar os critérios consoante o seu 
tipo, com a ajuda do manual. Foi a primeira vez que utilizei o quadro interativo, e penso que correu bem. 
Apesar de me sentir um pouco nervosa, posso afirmar que os alunos acompanharam bem a aula e 
compreenderam a lógica dos vários tipos de classificações biológicas, pois responderam adequadamente 
às questões que lhes foram sendo colocadas. Imediatamente após esta aula decorreu uma reunião com a 
Professora Cooperante Ermelinda Ribeiro, o Professor Doutor João Correia de Freitas (Orientador da 
FCT/UNL), a Professora Doutora Lígia Castro (Orientadora Científica da Área de Geologia) e o 
Professor Doutor João Almeida (Orientador Científico da Área de Biologia), na qual participei, em que 
foi feita a recapitulação de como havia decorrido a aula e foram enfatizados os pontos fortes e a 
melhorar. Esta reunião foi muito importante devido aos comentários, sempre extremamente 
construtivos, dados por todos os Professores, que me deram também a oportunidade de explicar as 
opções que tomei relativamente à metodologia utilizada, e também às atitudes tomadas no decorrer da 
aula. 
4.1.10. Lecionação do tema “Rochas magmáticas” (11ºB) 
Este tema foi lecionado ao longo de 14 blocos de 45 minutos. Para além de apresentações 
eletrónicas de suporte às aulas, elaborei três atividades práticas: um laboratório de tipos de cristalização, 
um atelier de identificação de rochas e minerais e uma atividade de simulação da cristalização 
fracionada. 
Na primeira aula prática os alunos começaram com a leitura individual do texto introdutório do 
guião da aula, deslocando-se depois ao quadro, quando chamados por mim, para elaborarem um mapa 
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de conceitos com base no texto. De seguida, divididos em 6 grupos (três por turno), seguiram o guião 
utilizando um computador com ligação à internet e o manual escolar para completarem uma grelha de 
significados, tendo o seu tempo limitado por um cronómetro projetado no quadro. Por fim, seguiram um 
protocolo experimental para visualizarem a cristalização de duas substâncias por dois métodos: 
cristalização do enxofre por solidificação e a cristalização do iodo por sublimação (figuras 4.5 e 4.6). O 
guião incluía questões não só sobre a atividade experimental mas também sobre o protocolo 
experimental em si, para que os alunos não se limitassem a seguir uma “receita” mas compreendessem 
a razão e o sentido por detrás de cada uma das etapas. 
 
Figura 4.5 - Sublimação do iodo, realizada pelos alunos. 
 
Figura 4.6 - Cristalização do enxofre. 
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Esta foi também uma aula assistida pelos orientadores da Faculdade de Ciências e Tecnologia da 
Universidade Nova de Lisboa.  
Os alunos preencheram ainda um guião com questões relativas à atividade experimental (Anexo 
L), e esquematizaram os resultados de ambas as atividades. Os guiões foram recolhidos depois de 
preenchidos e avaliados posteriormente por mim. Penso que esta aula correu bem: eu estive bastante 
mais calma e cumpri a planificação. Os alunos cooperaram bastante bem, embora alguns se tenham 
mostrado um pouco reticentes quanto ao cumprimento de regras do laboratório, nomeadamente a 
necessidade de prender os cabelos compridos. O objetivo principal foi conseguido, tendo os alunos 
compreendido que existem vários processos de cristalização e que as condições de cristalização 
influenciam a textura das rochas que são formadas, visível pelas respostas corretas às questões do guião, 
bem como com a discussão que foram tendo comigo, quando me dirigia aos grupos para verificar se 
estavam com alguma dúvida. 
A segunda aula prática foi uma aula que correu muito bem, pois os alunos trabalharam com 
entusiasmo e completaram as atividades propostas sem grandes dificuldades. Para esta aula preparei 3 
tabuleiros com rochas magmáticas e 3 tabuleiros com minerais (figura 4.7). Seguindo um guião 
elaborado por mim (Anexo M) os alunos deveriam identificar as amostras de mão, bem como descrever 
as suas características (textura, cor, local de formação, magma que lhe deu origem, entre outras), 
preenchendo uma tabela. Os alunos tiveram a oportunidade ainda de observar lâminas delgadas ao 
microscópio petrográfico, e de fazer coincidir imagens dessas lâminas com a rocha a que pertenciam. 
Na segunda parte da aula o objetivo era a identificação dos minerais do tabuleiro, com base nas suas 
características. Para determinarem as suas propriedades os alunos tinham material variado à sua 
disposição: escalas de Mohs, lupas, bússolas, lâminas de vidro, placas de porcelana não polidas e um 
frasco conta-gotas com ácido clorídrico. 
 
Figura 4.7 - Tabuleiros com rochas e minerais para a atividade de identificação. 
34 
 
 A última aula prática relativa a este tema foi sobre a cristalização fracionada. A aula iniciou-se 
com uma atividade laboratorial. Nas aulas anteriores os alunos demostraram muita dificuldade em 
compreender de que forma é que no magma líquido podem existir simultaneamente minerais 
cristalizados (no estado sólido). Para que fizessem a ligação entre o ponto de fusão das substâncias e a 
altura em que cristalizam, planeei juntamente com a Professora Ermelinda Ribeiro uma atividade que 
consistia na fusão de duas substâncias com pontos de fusão muito diferentes: a manteiga e a naftalina. 
Para isso colocámos copos de precipitação contendo aproximadamente a mesma quantidade de cada 
uma das substâncias em cada copo, em banho-maria. Os alunos iam observando o que estava a suceder, 
registando no quadro os pontos de fusão aproximados das duas substâncias, que mediram com um 
termómetro (figura 4.8).  
 
Figura 4.8 - Atividade prática de determinação de pontos de fusão (naftalina e manteiga). 
Entretanto iam sendo colocadas questões aos alunos, quer para fazerem a analogia com aquilo 
que se passa numa câmara magmática, quer sobre os pontos de fusão das substâncias e, muito 
importante, fazê-los prever qual das substâncias seria a primeira a solidificar. Com esta atividade os 
alunos puderam comprovar que as substâncias com o ponto de fusão mais elevado são as primeiras a 
cristalizar, relacionando esta conclusão com as Séries de Bowen. Na segunda parte da aula, os alunos 
seguiram um guião elaborado por mim para simularem a cristalização fracionada numa câmara 
magmática (Anexo N). Utilizando um tabuleiro, uma folha de papel branca e contas de plástico, os 
alunos fizeram a representação de vários tipos de minerais segundo as proporções estequiométricas 
colocando-os segundo a sua ordem de cristalização (figuras 4.9 e 4.10). 
 
Figura 4.9 - Os alunos trabalham em grupos para simular a cristalização fracionada. 
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Desta forma puderam chegar a várias conclusões, nomeadamente que os minerais 
ferromagnesianos são os primeiros a cristalizar e que a sílica cristaliza em último lugar, e que portanto 
são os minerais ferromagnesianos que possuem o ponto de fusão mais elevado e que a composição do 
magma ia sendo alterada à medida que a temperatura ia baixando e os minerais iam cristalizando.  
 
Figura 4.10 - A "câmara magmática" com os minerais cristalizados por fases. 
Por último, os alunos respondiam às questões do guião e utilizavam o programa Excel© para 
elaborarem gráficos da evolução do conteúdo de sílica e de ferro e magnésio no restante líquido 
magmático (figura 4.11). Os guiões preenchidos, à semelhança dos anteriores, foram também avaliados. 
 
Figura 4.11 - Os alunos elaboram gráficos em Excel para visualizarem a evolução da quantidade de sílica 
e de ferro e magnésio. 
Para as restantes aulas elaborei apresentações PowerPoint© que englobavam algumas atividades 
interativas (como por exemplo a identificação de brilho nos minerais e a legendagem de imagens), sendo 
que utilizei também o quadro interativo para chamar alguns alunos ao quadro para completarem 
exercícios, elaborarem mapas conceptuais e legendarem imagens. Voltei a incluir exercícios de exames 
nacionais, tal como na lecionação do bloco anterior. 
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Quando as aulas eram baseadas na exposição de conteúdos, tive o cuidado de manter com os 
alunos um questionamento ativo para que os estudantes participassem na aula e não assumissem 
continuamente um papel passivo. 
4.1.11. A prática letiva e a Teoria das Inteligências Múltiplas 
Considerei muito importante a diversificação de estratégias de aprendizagem. Influenciada pela 
teoria das Inteligências Múltiplas de Howard Gardner (Gardner, 1985), tentei incluir na prática letiva 
vários tipos de atividades que pudessem apelar aos vários perfis de inteligências e que fizessem 
desenvolver os níveis dessas mesmas inteligências nos alunos que não as tinham tão desenvolvidas. 
A utilização de organizadores gráficos esteve disseminada pelas unidades lecionadas quer ao 7º 
como ao 11º ano. Assim, utilizei com profusão os mapas de conceitos e os organizadores em espinha de 
peixe, com o objetivo de destacar os principais conceitos de determinado tema e de os relacionar entre 
si. Penso que esta disposição e organização dos conteúdos lecionados apela aos alunos que possuem 
uma inteligência espacial mais desenvolvida. 
A utilização de quadro interativo foi muito útil não só pelo fator novidade, mas também para 
obrigar os alunos a saírem do lugar e a legendarem figuras ou completarem imagens ou mapas de 
conceitos. Também as atividades que envolviam manipulação de materiais e mesmo as atividades 
laboratoriais funcionaram muito bem. Neste caso os alunos com inteligência corporal foram 
beneficiados. 
Algumas das atividades planeadas foram pensadas para os alunos trabalharem em grupo, 
favorecendo a aprendizagem cooperativa bem como aqueles alunos que possuem uma boa inteligência 
interpessoal. No entanto foi dada também oportunidade aos alunos de trabalharem individualmente, 
noutras atividades, mais direcionadas para aqueles alunos com níveis mais altos de inteligência 
intrapessoal.  
Nas aulas tradicionais sem dúvida que é a capacidade linguística a mais utilizada e valorizada: 
desta forma as aulas mais expositivas já beneficiam aqueles que possuem essa capacidade bem 
desenvolvida. 
Planeei e pus em prática uma atividade que penso ter mobilizado em particular as capacidades 
lógicas e matemáticas: a simulação da cristalização fracionada, em que era pedido aos alunos que 
construíssem pequenas representações da fórmula química dos minerais utilizando contas de diversas 
cores. Os alunos teriam de calcular os elementos restantes no magma residual e utilizar o programa 




Penso que a inteligência naturalística está sempre patente, de alguma forma, nas aulas de Ciências 
Naturais e de Biologia e Geologia. O respeito pela natureza, a compreensão dos fenómenos naturais são 
aspetos indissociáveis desta área disciplinar. Não é de estranhar que nas turmas da área de Ciências a 
inteligência naturalística seja superior relativamente ao geral da população escolar, como indicam os 
resultados patentes na 2ª parte deste trabalho. 
A inteligência espiritual e o seu desenvolvimento é um pouco mais difícil de aplicar. No entanto, 
tendo lecionado o tema “Evolução” aos alunos do 11º ano, tocou-se no assunto da fé e na distinção entre 
a fé e a Ciência. Foi enfatizado que muitos cientistas são também homens profundamente religiosos e 
que uma coisa não exclui a outra. Ocorreram algumas discussões entre alunos crentes e outros que viam 
a religião e as crenças religiosas como algo negativo e até mesmo ridículo. Assim, foi importante essa 
distinção bem como a reflexão sobre a importância do respeito pelas convicções dos outros. 
4.2. Acompanhamento das atividades do cargo de Direção de Turma 
Durante o ano letivo acompanhei a Professora Cooperante em todas as atividades relacionadas 
com a direção da turma 11ºB.  
Essas atividades abrangeram a organização do dossier da direção de turma: lançamento e 
justificação de faltas, atualização da lista e das fotografias da turma, registo dos contactos com os 
encarregados de educação e legislação pertinente relativa a este cargo. Foi feita também a atualização 
do Processo Individual do Aluno (PIA). Ao longo do ano letivo auxiliei a diretora de turma na 
preparação das reuniões com os encarregados de educação, bem como na preparação dos conselhos de 
turma. Assisti a essas reuniões, elaborando as respetivas atas. Assisti ainda aos diálogos entre a diretora 
de turma e os alunos acerca do seu aproveitamento e comportamento, bem como aqueles que se 
relacionavam com a resolução de problemas. 
A turma 11ºB englobava muitos alunos retidos, que ao longo do ano foram anulando a matrícula 
a várias disciplinas: assim, foi essencial não só manter a lista da turma atualizada, mas também fazer 
ver aos alunos que as suas escolhas encerram consequências e que nem sempre estas serão positivas. 
Estive também envolvida na avaliação dos alunos, não só auxiliando a Professora Ermelinda Ribeiro a 
lançar as notas, mas também dando a minha opinião sobre elas.  
Outra atividade interessante foi a elaboração de gráficos de comportamento dos alunos nas aulas 
de Biologia e Geologia, com base nos relatos de aulas elaborados por mim e pela Professora Cooperante. 
Esses gráficos foram entregues aos encarregados de educação e também mostrados aos alunos, que 
tiveram reações diversas: alguns alunos aceitaram esse registo como a oportunidade de melhorar as suas 
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atitudes e comportamentos, outros, no entanto, mostraram-se bastante desagradados e considerando-se 
vítimas de uma injustiça, tendo-lhes sido fornecidos todos os esclarecimentos solicitados (Anexo O).  
Foi importante assistir à relação estabelecida entre a diretora de turma e os alunos e também com 
os restantes elementos do conselho de turma, bem como observar a resolução dos conflitos que 
inevitavelmente vão surgindo ao longo do ano letivo entre os vários elementos do espaço escolar. 
4.3. Visitas de Estudo e Saídas de Campo  
Durante o ano letivo participei em quatro visitas de estudo. 
A primeira teve lugar no dia 19 de março na Faculdade de Ciências da Universidade de Lisboa, e 
foi organizada pelas Professoras de Biologia e Geologia e de Filosofia, envolvidas no projeto “Afinal o 
que é a Ciência?”. No âmbito deste projeto os alunos visitaram os laboratórios de oceanografia e 
realizaram atividades práticas relacionadas com a Biologia de sistemas aquáticos: identificação de 
caranguejos, visualização de diatomáceas, contagem de anéis de otólitos de peixes, entre outras (figuras 
4.12, 4.13 e 4.14). Os alunos de cada turma foram divididos em 2 grupos (para que o número de alunos 
em cada laboratório fosse pequeno), visitando os laboratórios em ordem inversa para que fosse possível 
que todos os alunos realizassem as atividades práticas constantes do guião, fornecido pela Faculdade de 
Ciências. 
 




Figura 4.13 - Uma aluna a iniciar a dissecação de um peixe. 
 
Figura 4.14 - Duas alunas fazem a identificação de uma espécie de caranguejo. 
 Os alunos tiveram ainda a oportunidade de ver o microscópio eletrónico de varrimento em ação 
e de ouvir as explicações sobre o seu funcionamento pelo técnico responsável pelos microscópios 




Figura 4.15 - Os alunos ouvem atentamente a explicação do técnico acerca do microscópio eletrónico de 
varrimento. 
De forma geral mostraram-se muito interessados e realizaram com entusiasmo todas as tarefas 
que lhes foram atribuídas. 
A visita de estudo com o tema “Paleontologia na cidade”, realizada em contra horário e facultativa 
para os alunos, teve lugar no dia 14 de maio, e consistiu num percurso pedestre pela cidade, entre o Cais 
do Sodré e o Campo Grande. Durante este percurso os alunos realizaram um peddy-paper que os levava 
a estar atentos não só às questões geológicas e paleontológicas, mas também a observarem a arquitetura 
e a arte espalhada pelos vários locais da visita (figura 4.16). Apesar de ser uma visita de participação 
facultativa e de ter sido realizada fora do horário das atividades letivas da turma, participaram cerca de 
20 alunos, que na sua maioria preencheram o guião e ouviram atentamente as instruções da Professora 
e do guia da Igreja de São Roque, a qual também visitámos. 
 
Figura 4.16 - Alguns alunos identificam as rochas mais escuras, que fazem parte da calçada portuguesa. 
41 
 
Planeei e organizei a saída de campo para recolha de fósseis com a turma 7ºF, junto à Urbanização 
Jardins do Cristo Rei em Moscavide. Já que era um sítio localizado junto a uma zona de construção e 
que não tinha ainda sido explorado em termos científicos e educativos, efetuei várias visitas 
preparatórias ao local (figura 4.17).  
 
Figura 4.17 - Local onde teve lugar a saída de campo com recolha de fósseis, junto à Urbanização Jardins 
do Cristo-Rei (Moscavide). 
Elaborei um guião que para além de conter algumas questões e indicações sobre o que iríamos 
fazer na visita, incluía uma tabela de identificação dos fósseis mais comuns naquela área (Anexo P). No 
local a grande maioria dos alunos mostrou-se entusiasmada, percorrendo a área em busca de fósseis e 
colocando questões às Professoras sobre os mesmos. Alguns perguntavam quem é que tinha colocado 
ali aqueles fósseis todos e ficavam maravilhados quando lhes era dito que ninguém os tinha lá colocado, 
e que aquela zona era formada por sedimentos que continham fósseis da mesma época, de há milhões 
de anos atrás; os sedimentos depositados em meio marinho contêm organismos passados, 
contemporâneos daquele tipo de ambiente. Os alunos foram alertados para a importância da preservação 
do património geológico, e foram lembrados de que apenas era possível fazerem naquele local a recolha 
de fósseis por ser uma zona intervencionada do ponto de vista urbanístico e a recolha ser feita com 




Figura 4.18 – Fósseis (maioritariamente moluscos bivalves e gastrópodes marinhos) recolhidos durante a 
saída de campo. 
Nas aulas práticas posteriores à saída de campo os alunos utilizaram o computador para 
elaborarem etiquetas de identificação para os fósseis que recolheram, com o apoio de documentos 
identificativos de fósseis do Miocénico de Lisboa (Silva, 2012) (figura 4.19). 
 
Figura 4.19 - Os alunos a identificar fósseis e a elaborar a respetiva ficha identificativa no computador. 
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Penso que os alunos gostaram bastante desta saída de campo, tendo oportunidade de se 
aperceberem que há fósseis em locais por onde passam no seu dia-a-dia e de aprender um pouco mais 
sobre a história geológica da região em que vivem. Por outro lado tiveram a oportunidade de desenvolver 
todo um leque de competências transversais ao currículo e relativas à cidadania: cooperação, adaptação 
do comportamento segundo a situação, interação com colegas e Professores em contexto diferente do 
da escola, entre outras.  
Para além disso foi muito bom ver os alunos a aplicar os conhecimentos sobre os fósseis, que 
tinham adquirido nas aulas anteriores, e consolidá-los, ajudando os colegas de grupo que não se 
encontravam tão seguros do significado de determinados conceitos. 
Alguns dos fósseis recolhidos bem como as respetivas etiquetas identificativas foram expostas 
nos laboratórios, no dia da Ciência (figura 4.20). 
 
Figura 4.20 - Exposição dos fósseis recolhidos durante a saída de campo pelos alunos do 7ºF. 
Por último, participei ainda numa visita de estudo a Sintra, da responsabilidade das Professoras 
de Português e Matemática, onde visitámos a Quinta da Regaleira, o Palácio de Seteais entre outros 




4.4. Contribuição para a melhoria de recursos da escola 
A escola possui um microscópio petrográfico, que não estava a ser utilizado frequentemente. 
Assim produzi uma pequena tabela com alguns dos minerais mais comuns que podem ser encontrados 
nas rochas e as respetivas características. Incluí também fotografias exemplificativas desses minerais 
vistos ao microscópio. Como a escola tinha adquirido algumas lâminas delgadas mas algumas destas 
vinham mal identificadas, fiz também uma nova etiquetagem.  
Preparei uma sessão de construção de atividades na Moodle, que teve lugar no 1º período, com a 
participação de algumas Professoras do grupo disciplinar de Biologia e Geologia. Visto que a maior 
dificuldade se centrava na elaboração de testes e questionários, preparei um guião (Anexo S) explicando, 
passo a passo, a criação de questões e a sua junção num teste de avaliação. Expliquei ainda a forma de 
atribuir cotação a cada uma das questões e como se poderia elaborar um banco de questões de que todos 
os elementos poderiam tomar partido. 
Aproveitando os dados recolhidos no questionário sobre as Inteligências Múltiplas, elaborei o 
perfil de inteligências para cada aluno participante na investigação, entregando esse perfil em forma 
gráfica a cada um dos alunos participantes, juntamente com uma pequena explicação da teoria de 
Howard Gardner e do que constava cada uma das inteligências, colocando ênfase na possibilidade de 
qualquer pessoa melhorar as suas capacidades relativas a cada uma das inteligências. Os resultados 
foram entregues a cada um dos diretores das turmas envolvidas (Anexo Q). Alguns Professores 
expressaram a sua convicção de que este perfil seria uma mais-valia, não só para os Professores terem 
mais um elemento de conhecimento dos seus alunos, mas também para os próprios alunos como 
instrumento de autoconhecimento e de ajuda até na escolha de um caminho académico a seguir ou de 
uma futura profissão (orientação vocacional). 
4.5. Desenvolvimento pessoal e profissional 
Tendo em mente que um Professor se deve manter sempre atualizado, participei em algumas 
palestras e seminários, de maneira a enriquecer-me quer profissional quer pessoalmente. Assim, durante 
este ano letivo participei numa mesa redonda denominada “Ambiente escolar: cruzando olhares”, na 
conferência conduzida pelo Professor Doutor Bagão Félix intitulada “A (bem/mal)dita árvore das 
patacas” e na conferência/entrevista ao Professor Doutor António Damásio que tiveram lugar na Escola 
onde estagiei. Participei ainda num pequeno workshop sobre o autismo promovido pelo Agrupamento 
de Escolas da Portela e Moscavide bem como numa sessão, promovida pela Porto Editora, em que era 
apresentado um kit de atividades laboratoriais adequadas ao 8ºano de escolaridade. Participei e concluí 
com sucesso (obtendo um certificado de conclusão –“ Certificate of Acomplishment”) um curso online 
(coursera.org), denominado “The Dynamic Earth: a course for Educators”, que considerei importante, 
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já que a minha formação inicial é na área da Biologia. Por fim assisti ainda a um seminário sobre o 
Ensino Ativo da Ciência, no Museu de História Natural. 
4.6. Projetos e Divulgação da Ciência 
Neste ano letivo a turma 11º B, juntamente com mais duas turmas do 11º ano, esteve envolvida 
num projeto em parceria com a Faculdade de Ciências da Universidade de Lisboa. Este projeto 
intitulava-se “Afinal o que é a Ciência?”. O objetivo deste projeto consistia em “proporcionar aos 
estudantes do ensino secundário a oportunidade de ver que a Ciência que se faz tem enormes vantagens 
cognitivas em articular-se, de forma próxima, com o questionamento e a reflexão crítica sobre o sentido 
da Ciência” (Faculdade de Ciências da Universidade de Lisboa, 2014). No âmbito deste projeto foram 
organizadas cinco conferências, proferidas por Professores da Universidade, especialistas em vários 
campos quer da área das Ciências quer da área da Filosofia. Foram elas: 
- dia 9 de janeiro - "O que é a Ciência?", apresentada pela Professora Doutora Olga Pombo, 
especialista em História e Filosofia da Educação (figura 4.21).  
 
Figura 4.21 - A Professora Doutora Olga Pombo a apresentar a conferência "O que é a Ciência" aos 
alunos da ESAD (esad.edu.pt). 
- dia 21 de janeiro - "Ciência sem estatística?", apresentada pelo Professor Doutor Dinis 
Pestana, especialista em Probabilidades e Estatística (figura 4.22).  
 
Figura 4.22 - O Professor Doutor Dinis Pestana a apresentar a conferência "Ciência sem estatística" aos 
alunos da ESAD ( esad.edu.pt). 
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- dia 10 de fevereiro - "Bioimagem - A Ciência rente ao olhar", apresentada pelo Professor 
Doutor Rui Malhó, especialista na área de Biologia Celular (figura 4.23).  
 
Figura 4.23- O Professor Doutor Rui Malhó a apresentar a conferência "Bioimagem - a Ciência rente ao 
olhar" aos alunos da ESAD (esad.edu.pt). 
- dia 21 de fevereiro - "Planeta azul: o maravilhoso mundo microscópico dos Oceanos", 
apresentada pela Professora Doutora Ana Amorim, especialista em Biologia e Ecologia do Fitoplâncton 
(figura 4.24).  
 
Figura 4.24 - A Professora Doutora Ana Amorim a apresentar a conferência "Planeta azul: o maravilhoso 
mundo microscópio dos Oceanos" aos alunos da ESAD (esad.edu.pt). 
- dia 12 de março - "O que é a Filosofia da Ciência?", apresentada pelo Professor Doutor Nuno 
Nabais, especialista em Filosofia Contemporânea (figura 4.25).  
 
Figura 4.25 - O Professor Doutor Nuno Nabais a apresentar a conferência "O que é a Filosofia da 
Ciência? " aos alunos da ESAD (esad.edu.pt). 
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Estas conferências eram de comparência obrigatória para os alunos das turmas participantes no 
projeto, mas eram também abertas à comunidade escolar. 
Os alunos elaboraram em grupo um trabalho final para concluir este projeto. Tratou-se de um 
artigo para uma revista de índole filosófico-científico, com 1000 palavras por elemento do grupo, e em 
que os alunos tiveram duas opções: escrever um ensaio sobre os temas “A Ciência, poder e riscos” ou 
“A Bioética” ou a análise crítica de um dos seguintes filmes: “Gattaca” ou “Relatório Minoritário”. Estes 
trabalhos foram corrigidos pelas Professoras de Biologia e Geologia e de Filosofia, sendo posteriormente 
avaliados por um painel de Professores da Faculdade de Ciências da Universidade de Lisboa. 
Com o objetivo de divulgar a Ciência, e também o de aproximar os alunos da Ciência e da 
produção científica, organizei, juntamente com a Professora Doutora Lígia Castro (Orientadora 
Científica da Área da Geologia) a vinda de um especialista em Hidrogeologia para lecionar uma das 
aulas dedicadas a esse tema, a alunos do 11º ano. O professor Dr. Albino Medeiros, Professor Convidado 
da Faculdade de Ciências e Tecnologia da Universidade Nova de Lisboa, disponibilizou-se a vir à 
ESAD, tendo lecionado uma aula de que os alunos afirmaram ter gostado muito, enriquecendo-a com a 
sua experiência pessoal e profissional. 
Nos dias 29 e 30 de maio tiveram lugar os “Dias da Ciência” na ESAD. Foi escolhida esta data 
por coincidir com o dia em que o patrono, Professor Doutor António Damásio, visitou a escola. Assim, 
o grupo de Biologia e Geologia, em conjunto com o núcleo de Estágio, dinamizou várias atividades nos 
laboratórios, com o objetivo não só de divulgar a Ciência pela comunidade escolar, mas também de 
cativar os alunos da EB 2,3 do agrupamento e aproximá-los da ESAD, esperando que, quando chegar a 
altura, escolham esta escola para prosseguir os seus estudos. 
Estiveram dois laboratórios em funcionamento, com atividades práticas preparadas, escolhidas 
pelos Professores de Ciências Naturais, Biologia e Geologia, e por mim. Houve uma boa adesão por 
parte dos alunos da ESAD, que se disponibilizaram a participar nestas atividades assumindo o papel de 
monitores científicos (figura 4.26). Assim, os alunos foram distribuídos pelas atividades práticas de 
acordo com o ano de escolaridade em que estavam inseridos, já que planeámos atividades que já 
tivessem sido feitas nas aulas pelos alunos, ou então que se enquadrassem nos conteúdos do ano de 
escolaridade frequentado por eles. Algumas dessas atividades incluíram: erupção de um vulcão efusivo 
e explosivo e exposição dos fósseis recolhidos pelos alunos do 7ºano na saída de campo organizada por 
mim, extração de DNA, determinação de nutrientes nos alimentos, dissecação de órgãos (aparelho 
cardiorrespiratório de um porco, rins e fígado de vários animais, dissecação de um peixe ósseo, flores 
pintadas (transporte nas plantas), a batata que chora (osmose), simulação do curso de um rio (com 
manipulação de diferentes variáveis), fritar um ovo sem calor (desnaturação de proteínas), cromatografia 





Figura 4.26 - Um dos laboratórios em funcionamento no âmbito dos “Dias da Ciência”. 
Nestes dias aproveitei ainda para montar um minilaboratório de Inteligências Múltiplas, num dos 
laboratórios, onde coloquei pósteres ilustrativos dos vários tipos de inteligência e onde tinha um 
computador preparado com o inquérito que utilizei na minha Investigação Educacional, um pouco 
modificado, pois neste caso a caracterização demográfica dos indivíduos não era necessária (figura 
4.27). Contei com a participação de alguns alunos, bem como de Professoras que quiseram conhecer o 
seu perfil de inteligências. 
 
Figura 4.27 - Posters elaborados por mim para o minilaboratório de inteligências múltiplas. 
Na sexta-feira (dia 20 de maio) ocorreram ainda duas conferências, como parte dos dias da 
Ciência. A primeira foi proferida por mim e tinha como objetivo dar a conhecer os resultados da minha 
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investigação às turmas participantes no questionário das Inteligências Múltiplas (figura 4.28). Assim, 
convidei algumas dessas turmas a estarem presentes. Nesta conferência, direcionada para os alunos, fiz 
uma breve apresentação da teoria das Inteligências Múltiplas de Howard Gardner, passando depois à 
apresentação dos resultados. Apesar de apenas terem podido comparecer duas turmas, foi uma sessão 
muito interessante em que os alunos colocaram muitas (e pertinentes!) perguntas, demonstrando o seu 
interesse pelo tema. Foram os próprios alunos que, no fim, disseram que o facto de conhecerem o seu 
perfil de inteligências e de saberem que podem melhorar as inteligências em que não são tão fortes, lhes 
aumentava a autoestima. Gostei muito de fazer esta sessão, que penso ter corrido muito bem. Um dos 
alunos dirigiu-se a mim, no final, pois queria saber o nome das escolas nos Estados Unidos da América 
cujo curriculum tem por base esta teoria, já que se queria transferir para lá! 
 
Figura 4.28- A apresentar a conferência com os resultados obtidos na investigação realizada na ESAD. 
A segunda conferência no âmbito dos “Dias da Ciência” foi também organizada por mim e 
proferida pela Professora Doutora Lígia Castro, Geóloga da Faculdade de Ciências e Tecnologias da 
Universidade Nova de Lisboa, e tinha como tema “A História da Terra e da Vida” (figura 4.29). Foi uma 
conferência muito interessante, que teve muita adesão por parte dos alunos dos 10º e 11ºanos, que se 
mostraram bastante interessados no tema e nas amostras de mão (de rochas e fósseis) que a Professora 










5. Reflexão final do estágio pedagógico 
Este estágio pedagógico, bem como todo o mestrado no âmbito do qual este se desenvolveu, foi 
uma experiência muitíssimo enriquecedora. O estágio permitiu-me colocar em prática muitos dos 
conhecimentos que adquiri com os Professores que lecionavam as disciplinas pertencentes a este 
mestrado, e experimentar novas ideias e novas metodologias ao longo deste ano letivo. Também as 
contribuições dos Orientadores Pedagógico e Científicos foram valiosas, permitindo-me melhorar e 
enriquecer não só as aulas que lecionei mas também os materiais pedagógicos que produzi. Contribuíram 
ainda para uma abertura de horizontes, respondendo às minhas questões e dando sugestões fundamentais 
para o meu percurso durante este ano letivo. 
 Considero que o trabalho desenvolvido ao longo do ano, em parceria com a Professora Ermelinda 
Ribeiro foi muito proveitoso, já que possibilitou a minha evolução tanto a nível pessoal como a nível 
profissional. Aprendi imenso não só durante a observação das aulas mas também com o contacto direto 
com a Professora Cooperante quer na preparação das diferentes atividades curriculares e 
extracurriculares, quer no convívio do dia-a-dia como profissional e como pessoa.  
Nunca tendo trabalhado numa escola secundária foi importante conhecer esta nova realidade, em 
que os Professores e os alunos funcionam de forma diferente, num espaço também diferente, quer em 
termos de dimensão quer em termos de ambiência. 
Foi muito proveitoso para mim a lecionação de dois níveis diferentes, com objetivos muito 
diferentes e comportamentos dos alunos díspares, o que me obrigou a encontrar estratégias que se 
adaptassem a essas condicionantes. Houve por vezes momentos em que sentia que a aula poderia ter 
corrido melhor, mas a simpatia e o carinho com que os alunos me trataram foi muito recompensador e 
dava-me ânimo e vontade de planear as próximas aulas de forma ainda melhor. 
Infelizmente hoje em dia os alunos são sujeitos desde muito cedo a uma enorme pressão para 
terem bons resultados, para serem os melhores, de uma forma não saudável, o que os leva a estar em 
permanente competição com os colegas, com quem também desejam manter relações de amizade. 
Surgem assim, no espaço escolar, comportamentos muito complexos e difíceis de gerir. O facto de a 
avaliação ser, na maioria dos casos, fundamentalmente baseada em testes escritos, que abarcam grande 
quantidade de temas, e aplicados em grande quantidade durante o ano letivo, faz com que os alunos 
tenham cada vez mais dificuldade em conjugar a vida social com a escola, levando à frustração e ao 
desencanto. A aquisição de conhecimentos torna-se assim um fardo, e deixa de ser um prazer, pois os 
alunos perdem a sua curiosidade natural e veem as aulas como uma obrigação. 
No entanto este estágio pedagógico proporcionou-me a oportunidade de tentar inverter essa 
tendência, aproximando o conhecimento dos interesses dos alunos, tornando as aulas mais apelativas e 
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divertidas. Para isso foi necessário pensar e planear as aulas cuidadosamente e procurar manter com os 
alunos uma boa relação pedagógica, e criar um ambiente em que os alunos se sentissem à vontade, com 
desejo e gosto de aprender e onde houvesse respeito entre todos. 
Lecionar um nível de ensino em que os alunos vão ser sujeitos, no final do ano letivo, a um exame 
nacional final é ao mesmo tempo uma grande responsabilidade e um enorme desafio. É preciso planear 
atividades investigativas e interessantes, que façam os alunos pensar e refletir sobre os conhecimentos 
de forma diferente e variada, mas simultaneamente não se pode perder de vista a necessidade de 
cumprimento dos programas curriculares e a obrigação de os preparar para essa prova final, para que 
quando chegar a altura os alunos se sintam preparados e capazes de a realizar da melhor forma. Foi o 
que sucedeu na turma B do 11º ano. Procurei encontrar estratégias, métodos e atividades inovadoras 
sempre com o apoio da Professora Ermelinda, mas tive sempre presente a necessidade de treinar os 
alunos para esse grande desafio. 
Na turma do 7º ano as necessidades eram diferentes: sendo uma turma com grande espírito de 
curiosidade e vontade de participar era necessário preservar essa característica, mas lidar com o 
problema maior: a falta de poder de concentração e o comportamento muitas vezes agitado. Assim o 
desafio foi apelar a esse espírito de curiosidade, ligando-os ao tema da aula com exemplos do dia-a-dia 
ou com factos impressionantes (o chamado “fator uau”) para que os alunos preferissem estar atentos ao 
que se estava a passar na aula em vez de conversarem com o colega do lado. Foi por estas razões que 
procurei, juntamente com a Professora Cooperante, tornar estas aulas pouco expositivas e baseá-las mais 
em fichas de trabalho ou outras atividades mais práticas. Esta estratégia, concomitantemente com a 
definição de regras mais rígidas de gestão de sala de aula fizeram com que houvesse uma verdadeira 
evolução no comportamento desta turma, que melhorou bastante relativamente ao início do ano letivo. 
Para além do contacto com a realidade da escola, também o contacto com os outros docentes foi 
muito profícuo. Foi comum participar em reuniões informais em que os docentes conversavam sobre 
situações vividas em sala de aula ou da forma como haviam resolvido este ou aquele problema ou ainda 
das estratégias que tinham utilizado para desenvolver determinado tema. Era frequente assistir a 
manifestações de entreajuda por parte dos Professores, que se auxiliavam para elaborar fichas de 
avaliação, partilhavam materiais e davam opiniões quando questionados sobre determinado assunto. 
Esta relação entre colegas pareceu-me muito equilibrada e proveitosa para todos os envolvidos, 
incluindo Professores, alunos e comunidade escolar em geral. 
A participação em visitas de estudo e a preparação de uma saída de campo mostraram-me como 
é vantajosa a aprendizagem em contextos não-formais, e como esta deve ser valorizada pelos 
Professores. Foi importante e muito apropriado ter encontrado os fósseis junto à urbanização do Cristo-
Rei, numa área tão próxima da escola. Desta forma foi possível levar os alunos a conhecer melhor a 
Geologia da zona onde vivem, compreender a formação dos fósseis, levá-los a treinar as suas atitudes 
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fora da sala de aula e fortalecer os laços da relação pedagógica. Foi também gratificante verificar que 
uma das alunas do 11º ano descobriu que gostaria de seguir a área da Biologia, após a visita de estudo 
aos laboratórios de oceanografia da Faculdade de Ciências da Universidade de Lisboa. Isto mostra que 
as visitas de estudo são fundamentais na educação e no ensino, permitindo também fazer a ponte entre 
a escola e a Universidade, expondo também que estudar numa Faculdade e ter formação superior está 
ao alcance dos alunos, se houver vontade, esforço, empenho e persistência. 
Por tudo isto foi um verdadeiro prazer realizar este estágio pedagógico na Escola Secundária 
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O perfil de Inteligências Múltiplas 
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A teoria das Inteligências Múltiplas, formulada por Howard Gardner em 1982 tem grande 
aceitação, especialmente nos EUA. No entanto, em Portugal, são poucas as investigações sobre este 
tema. 
 Sendo que o nosso sistema de ensino privilegia alunos fortes apenas em determinadas áreas, 
nomeadamente relacionadas com competências verbo-linguísticas e matemáticas, deixando em 
desvantagem os alunos que têm predominantemente outros tipos de inteligência, é importante que cada 
aluno tenha consciência dos seus pontos fortes e fracos para poder adequar os seus métodos de estudo e 
aprendizagem (Gardner, 1997). Concomitantemente, se o Professor verificar que os seus alunos têm 
predomínio de determinado tipo de inteligência, poderá adequar as suas técnicas e métodos de ensino a 
aplicar/utilizar. 
As escolas são organizações extremamente diversas, com alunos provenientes de estratos sociais 
variados, etnias diferentes e mesmo percursos escolares diversos, sendo por isso uma mais valia 
conhecer-se os perfis de Inteligências Múltiplas predominantes, para que os Professores possam adequar 
e adaptar os seus métodos e estratégias de ensino ao perfil específico dos seus alunos, com vista à 
melhoria do aproveitamento escolar e da motivação dos estudantes (Almeida, Prieto, Bermejo & 
Ferrando, 2010). 
No seguimento da teoria de Gardner sobre as Inteligências Múltiplas, apresentada no seu livro 
“Frames of Mind” em 1985, o objetivo desta investigação é determinar se há alguma tendência relativa 
ao perfil de inteligências múltiplas dos alunos, consoante o seu género, percurso escolar (área disciplinar 
escolhida e ensino regular vs profissional), habilitações literárias dos pais e áreas disciplinares em que 
os alunos obtêm melhores resultados. Procura-se ainda estabelecer se existe alguma correlação 
estatística entre as nove inteligências. 
Com este trabalho pretende-se contribuir para o enriquecimento da escola e dos seus atores, 
propondo uma outra visão das capacidades dos alunos de maneira a poderem ser valorizadas quer por 
docentes quer por discentes. Pretende-se ainda verificar se, nesta escola e nos alunos das turmas 
selecionadas, ocorrem os mesmos padrões relativos ao perfil de Inteligências Múltiplas encontrados 
noutras investigações. Por fim, espera-se que ao dar a conhecer esta teoria, bem como a diferente visão 
da escola que esta acarreta, os Professores possam tomar partido da caracterização feita aos seus alunos 
e tentem modelar os seus métodos e estratégias de ensino de forma a adequá-los a este novo 
conhecimento. Espera-se que num futuro próximo a aplicação desta teoria permita melhorar não só os 
resultados escolares mas também a própria ambiência dentro da sala de aula, com alunos com uma maior 
autoestima e sensação de que podem ser bem-sucedidos e Professores que valorizem as diferenças.  
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2. Revisão da literatura 
2.1. O conceito de inteligência 
A primeira definição de inteligência remonta aos tempos da Antiga Grécia. Platão acreditava que 
os seres humanos eram, em grande medida, ignorantes e que o conhecimento que adquiriam 
correspondia a uma pequena ideia imprecisa de uma verdade maior e mais perfeita (Silver, Strong & 
Perini, 2010). Na sua perspetiva, o Homem apenas poderia ser considerado inteligente pelo facto de ter 
consciência da sua própria ignorância, e a única forma de começar a abordar o conhecimento era através 
do estudo da geometria e da lógica. Aristóteles não era da mesma opinião: este considerava que a 
inteligência não constituía uma procura de ideais inatingíveis, mas era uma característica da alma 
humana. Aristóteles julgava que os seres humanos apresentavam duas excelentes capacidades mentais: 
rápida compreensão das causas e das situações e boas opções morais. Muito mais tarde, no renascimento, 
pensadores como Maquiavel e Da Vinci apresentaram a razão e a criatividade como forças capazes de 
controlarem e até refazerem o mundo (Silver et al., 2010).  
A inteligência volta a emergir, no final do século XIX, associada aos primeiros estudos do 
Laboratório de Psicologia Experimental em Leipzig, pensando-se nos tempos de reação a estímulos e 
nos processos cognitivos associados (Candeias & Almeida, 2007). No entanto, foi no século XX que a 
definição de inteligência evoluiu radicalmente, associada à crescente compreensão do cérebro humano 
e dos processos cognitivos respetivos. A teoria do desenvolvimento de Jean Piaget acerca da forma como 
os seres humanos constroem o conhecimento constitui um autêntico pilar para a compreensão das 
capacidades de aprendizagem cerebrais (Sternberg, 1982). Foi também neste século que surgiram os 
testes de Quociente de Inteligência (QI), considerado um indicador psicométrico da inteligência. De 
facto, pensava-se na inteligência como algo que podia ser facilmente medido, determinado e comparado 
através de testes (Silver et al., 2010). Ainda hoje, o termo inteligência é usado de formas distintas por 
diferentes autores. A inteligência pode ser vista como o comportamento adaptativo direcionado para 
objetivos (Sternberg, 1982), ou ainda como a capacidade do cérebro se adaptar ao ambiente com 
recursos e conhecimento insuficientes (Wang, 1995). 
2.2. A teoria das Inteligências Múltiplas 
Com Gardner, o conceito de inteligência sofreu uma profunda alteração, pois expandiu os 
parâmetros do comportamento inteligente, de forma a incluir várias competências humanas (Bahia, 
2005). Ao pluralizar a inteligência, Gardner rompeu com a teoria do Quociente de Inteligência, que 
partia do princípio de que a cognição humana é unitária e que os indivíduos podem ser adequadamente 
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descritos como possuindo uma inteligência única e quantificável (Gardner & Hatch, 1989). Assim, 
Gardner define a inteligência como a capacidade de resolver problemas com que o indivíduo se defronta 
na vida real, a capacidade de gerar novos problemas a resolver e a capacidade de fazer algo ou de 
oferecer um serviço que é valorizado no contexto da cultura de cada um (Gardner, 1985). Assim, 
Gardner (1985) fracionou a noção tradicional de inteligência em sete categorias: verbo-linguística, 
lógico-matemática, espacial, musical, corporal-cinestésica, interpessoal e intrapessoal. Mais tarde, em 
1995, Gardner acrescentou uma oitava inteligência - a naturalista – e recentemente já é também 
considerada como parte integrante da teoria uma nona inteligência, a espiritual. 
2.3. A teoria das inteligências Múltiplas vs a teoria de Desenvolvimento de 
Piaget 
Howard Gardner foi muito influenciado por Jean Piaget (Morgan, 1996). Piaget começou os seus 
estudos sobre o desenvolvimento cognitivo observando os erros que as crianças cometiam quando 
respondiam a testes de Q.I.. Este psicólogo desenvolvimentista acreditava que a linha de pensamento 
que a criança tinha seguido aquando da resolução do teste tinha de ser tida em consideração, e não 
apenas as suas respostas (Sternberg, 1982). Piaget considera que todas as crianças de uma determinada 
faixa etária estão no mesmo estádio de desenvolvimento, mas para Gardner as crianças da mesma idade 
podem estar em diversos níveis de desenvolvimento nas diversas áreas do conhecimento (Gardner, 
1985). A mente funciona, para Gardner, como um conjunto de módulos, e o desenvolvimento desses 
módulos não ocorre da mesma maneira nem simultaneamente (Gardner, 1985). Outra grande diferença 
entre Piaget e Gardner é que Piaget não tem em conta a individualidade da criança, enquanto que 
Gardner preocupa-se com as diferenças que uma criança tem em relação às outras (Gardner 1985). 
Outro aspeto a considerar é que, enquanto Piaget no desenvolvimento da sua teoria teve em 
consideração os processos cognitivos relacionados com o pensamento lógico-matemático e verbo-
linguístico, Gardner considera que a inteligência é algo de muito mais vasto e que contempla muitas 
outras capacidades e áreas de cognição (Gardner & Hatch, 1989). 
2.4. As nove Inteligências Múltiplas 
A teoria das Inteligências Múltiplas propõe que cada pessoa possui capacidades que se podem 
inserir nas nove inteligências, e que essas inteligências funcionam de maneira interdependente, de uma 




1. Inteligência verbo-linguística. O indivíduo com este tipo de inteligência possui uma 
habilidade natural para ler, escrever, ouvir e expressar-se oralmente. Gosta de literatura. 
Aprecia usar criativamente as palavras e recorre a trocadilhos, metáforas e comparações. Pode 
passar horas seguidas a ler. 
2. Inteligência lógico-matemática. Os indivíduos com esta inteligência bem desenvolvida 
apreciam análise de dados, números, lógica e encontrar padrões como modo de pensar. 
Encontram facilmente relações de causa-efeito, estabelecem sequências, planeiam 
experiências de forma controlada, e apreciam testar ideias. 
3. Inteligência espacial. Esta inteligência envolve uma capacidade superior de percecionar, criar 
e recriar imagens. Os indivíduos que possuem esta inteligência bem desenvolvida utilizam 
representações visuais (tais como imagens, vídeos, diagramas e mapas para apreenderem a 
informação). 
4. Inteligência musical. Utiliza música, ritmo, batidas e canções como forma de comunicar. Os 
indivíduos com forte inteligência musical são sensíveis a todos os tipos de sons não-verbais 
e aos ritmos dos ruídos do dia-a-dia. 
5. Inteligência corporal/cinestésica. Esta inteligência está relacionada com o corpo e a 
capacidade de o usar de diferentes formas. Estes indivíduos gostam de atividades onde 
possam usar as mãos, mexer-se e construir objetos. 
6. Inteligência interpessoal. Os indivíduos com preponderância deste tipo de inteligência 
preferem trabalhar em grupo, são cooperativos e partilham. São naturalmente sociáveis e são 
frequentemente amigáveis e extrovertidos. Sabem avaliar, identificarem-se com e reagirem 
ao temperamento dos outros. Aprendem melhor quando podem interagir com os outros. 
7. Inteligência intrapessoal. Os indivíduos com este tipo de inteligência preferem trabalhar 
individualmente. Têm um grande sentido de justiça e refletem bastante sobre si mesmos. São 
introspetivos e capazes de estabelecer objetivos realistas e de formular imagens precisas de 
si mesmos. 
Estas sete inteligências foram as propostas inicialmente por Howard Gardner. No entanto, 
atualmente, foram adicionadas outras duas inteligências a esta teoria, com o aval do criador da mesma. 
8. Inteligência naturalista. Os indivíduos em que esta inteligência está bem desenvolvida 
apreciam a natureza e gostam de estar ao ar-livre, reconhecem padrões e classificam a 
informação. Esta inteligência está patente nos indivíduos que estão em superior sintonia com 
o mundo natural. 
9. Inteligência espiritual. Esta inteligência pode ser descrita como a capacidade do indivíduo ter 
consciência das suas próprias dimensões, não só como um corpo, mas como uma tríade corpo-
mente-espírito. A inteligência espiritual permite ao indivíduo ter uma visão global dos 
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acontecimentos, e relacionar as suas ações com um contexto global. A inteligência espiritual 
permite identificar problemas de significado e de valor. 
Gardner considera que estas nove inteligências raramente funcionam de forma independente. De 
facto, são usadas simultaneamente e tendem a complementar-se umas às outras para resolver problemas 
ou para adquirir competências. Estas inteligências são também amorais, ou seja, podem ser utilizadas 
de forma construtiva ou destrutiva (Gardner, 1985). 
McKenzie (2002) considera que as Inteligências Múltiplas podem ser agrupadas em 3 domínios: 
analítico, introspetivo e interativo. Estes três domínios servem como organizadores da relação fluida 
entre as inteligências e a forma como as inteligências funcionam umas com as outras. Do domínio 
analítico fazem parte as inteligências lógico-matemática, musical e naturalística, pois são inteligências 
que promovem processos de análise de dados em esquemas pré-existentes. O domínio interativo integra 
as inteligências linguística, interpessoal e corporal-cinestésica, pois são inteligências que são utilizadas 
para o indivíduo se expressar e explorar o meio que o rodeia. Estas três inteligências são consideradas 
interativas pois encorajam a interação para atingirem o conhecimento. Por fim, o domínio introspetivo 
consiste nas inteligências espiritual, intrapessoal e espacial. Estas inteligências têm uma componente 
afetiva: elas necessitam de uma introspeção pelo indivíduo, uma ligação emotiva com as suas próprias 
experiências para que os novos conhecimentos façam sentido. 
2.5. Critérios para a inclusão de capacidades na categoria de inteligência 
De acordo com esta teoria (Gardner, 1985), existem oito critérios para que uma área ou capacidade 
seja considerada uma inteligência. No entanto, Gardner ressalva que a aceitação ou rejeição de uma 
“inteligência candidata” não se deve basear numa avaliação pura e simples da presença ou ausência dos 
oito critérios. Nem todas as inteligências irão satisfazer todos os critérios. 
Os oito critérios são: 
- Isolamento potencial por dano cerebral; 
- Existência de indivíduos com habilidades eminentemente especiais (intitulados génios ou 
sobredotados) numa área específica, onde se torna possível observar tal capacidade isolada; também o 
contrário é objeto de estudo, ou seja indivíduos em que uma capacidade específica está eminentemente 
ausente, apesar da normalidade das restantes; 
- A existência de operações e capacidades identificáveis, específicas e distintas, como por 
exemplo o facto de na música ser perfeitamente possível distinguir a melodia, a harmonia, o ritmo, o 
timbre, e a estrutura musical; 
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- A existência de histórias de desenvolvimento distintivas para cada indivíduo, em conjunto com 
uma natureza definível de desempenho especializado; 
- Ser possível identificar e tratar os passos dados para atingir certas capacidades, sob a forma de 
um processo evolutivo e de uma certa plausibilidade evolutiva, como por exemplo a existência de certas 
formas de inteligência espacial nos mamíferos ou de inteligência musical nos pássaros; 
- Suscetibilidade à codificação num sistema simbólico; 
- Apoio de tarefas psicológicas experimentais; 
- Apoio de evidências psicométricas. 
Segundo Gardner (1985 e 1993), as duas mais importantes implicações científicas da teoria são 
complementares. Por um lado, todos os seres humanos possuem essas nove inteligências, que são o que 
nos diferencia de todas as outras espécies. Por outro lado, não existem duas pessoas (nem mesmo os 
gémeos monozigóticos) que exibam precisamente o mesmo perfil de inteligências, porque todos os 
indivíduos têm diferentes experiências de vida. Para Gardner uma criança pode ter um desempenho 
precoce numa área e estar na média ou mesmo abaixo da média noutra.  
2.6. As Inteligências Múltiplas na sala de aula 
A implementação de conceitos e ideias relativas à teoria das Inteligências Múltiplas nas escolas e 
salas de aula pode trazer benefícios importantes, incluindo um aumento da motivação dos estudantes e 
um maior empenho da parte destes. De facto, a pesquisa demonstra que os estudantes aprendem de 
maneira diferente uns dos outros  e que processam e representam o conhecimento de modos diferentes 
(Campbell, 1997). Sabendo que alguns alunos aprendem melhor, de forma mais efetiva, quando 
ensinados com métodos diferentes, é importante diagnosticar o estilo de aprendizagem de cada aluno 
(Gardner, 1993).  
Existem algumas formas de aplicar a teoria das Inteligências Múltiplas ao contexto de sala de aula 
e à escola (Silver et al., 2010). A criação de clubes de xadrez, de música ou de Ciências, por exemplo, 
visa o desenvolvimento de inteligências específicas. Diferenciar o processo de ensino visando todas as 
aprendizagens é também importante, já que é dada a oportunidade aos alunos de trabalhar todas as 
inteligências. A diversificação do currículo, tornando-o rico e justo em relação a todas as inteligências 
é outro passo que precisa de ser tomado, bem como propiciar aos alunos várias opções de atividade e de 
avaliações. Não se trata de criar uma aula para cada uma das nove inteligências. O que os Professores 
podem fazer é criar experiências multivariadas, nas quais os estudantes com diferentes perfis de 
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inteligências possam interagir com os materiais e ideias e utilizar as suas combinações particulares de 
pontos fortes e pontos fracos (Silver et al., 2010, Gardner, 1993). 
Gardner considera que esta escola, centrada no indivíduo, não tem nada de utópico: pelo contrário, 
é uma questão de vontade não só política, mas também dos Professores e órgãos de gestão das escolas. 
Gardner enfatiza que uma escola centrada no indivíduo não é uma escola que valorize o egocentrismo. 
Pelo contrário, estratégias de aprendizagem cooperativa são altamente valorizadas na sua visão. Este 
autor faz a ligação entre a variedade de inteligências e a sociedade, que beneficia da multiplicidade de 
perfis de inteligência patentes nos indivíduos, já que desta forma todos os nichos da comunidade são 
preenchidos (Gardner, 1993). Se todos os alunos são diferentes, é também importante apoiar a 
aprendizagem do aluno numa inteligência particular, permitindo-lhe recorrer a uma mais desenvolvida 
para melhorar a sua compreensão dos conteúdos (Silver et al., 2010). 
Reid e Romanoff (1997) descrevem o impacto positivo que a caracterização dos alunos, 
relativamente ao perfil de inteligências múltiplas, teve em alunos pertencentes a grupos de risco (alunos 
com uma atitude negativa face à escola e com aproveitamento negativo). O seu próprio perfil de 
inteligências foi revelado aos alunos e esta caracterização reforçou a ideia de que eles se podem sair 
bem, fazendo-os perder a ideia de que não possuem as capacidades necessárias para serem bem-
sucedidos. 
Sabe-se que as expectativas dos Professores face aos estudantes são um dos mais poderosos 
preditores e influenciadores dos resultados dos alunos. Assim, as escolas que utilizam uma abordagem 
baseada nas inteligências múltiplas procuram ativamente os pontos fortes dos estudantes de forma a 
relacioná-los com o currículo escolar (Kelly & Tangney, 2004).  
Os responsáveis pelo projeto SUMIT (Schools Using Multiple Intelligences Theory) examinaram 
a performance de um número elevado de escolas nos Estados Unidos da América que aplicam a teoria 
das Inteligências Múltiplas. Estes autores concluíram que ocorreram ganhos significativos nos 
resultados dos testes globais (SATs), na participação dos pais na escola e na disciplina, tendo as escolas 
atribuído o crédito à aplicação da teoria das Inteligências Múltiplas (Hodge, 2005). 
Dumitru e Jelea (2010) aplicaram a teoria das Inteligências Múltiplas a um conjunto de alunos, 
durante as aulas dedicadas à disciplina de Biologia. Verificaram que passado um ano de aplicação de 
estratégias diferenciadas, adaptadas aos tipos de inteligência preponderantes dos vários alunos, os 
resultados escolares haviam melhorado significativamente. Atestaram também que os alunos se 
tornaram mais interessados no estudo da Biologia e que aumentaram a sua curiosidade, demonstrando 
mais respeito pelos seres vivos. 
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A abordagem das Inteligências Múltiplas traz uma contribuição única à sala de aula pois alarga a 
definição do que constitui "comportamento inteligente” e quem pode ser descrito como possuindo 
inteligência (Kelly & Tangney, 2004). 
2.7. Críticas à teoria das Inteligências Múltiplas 
Devido à sua abordagem mais individualizada e, em alguns casos, uma aplicação errada da teoria, 
as Inteligências Múltiplas têm os seus detratores: Kornhaber (2004) pronunciou-se sobre a difícil 
implementação desta teoria de desenvolvimento cognitivo na sala de aula considerando que não se 
enquadra no conceito da escola de hoje, já que existem inúmeros constrangimentos que não admitem a 
sua implementação. Este autor menciona ainda algumas das consequências da aplicação errada da teoria: 
as atividades superficiais e supérfluas tornam-se mais frequentes e alguma parte substancial do currículo 
pode ser sacrificada. Deste modo a teoria das Inteligências Múltiplas tem sido criticada por baixar o 
nível de exigência em vez de promover uma aprendizagem enriquecida. 
Outros autores (Adey, Demetriou, Hautamaki & Shayer, 2007) argumentam que existem questões 
importantes relativas aos critérios escolhidos por Howard Gardner para incluir na sua teoria as várias 
inteligências, nomeadamente a forma como estes são aplicados e a razão de terem sido escolhidos estas 
normas em particular. O próprio Gardner admitiu que existe alguma medida de subjetividade envolvida 
na escolha desses critérios. 
Outra crítica comum à teoria de Gardner é centrada nas inteligências específicas que este autor 
identificou. Por exemplo, é discutível que as inteligências musical e corporal-cinestésica sejam talentos 
e não inteligências, já que não são necessárias, normalmente, para que o indivíduo se adapte à vida do 
dia-a-dia (Kornhaber, 2004). 
White (2006) considera que esta teoria não é baseada em estudos empíricos não podendo, 
portanto, ser provada ou desacreditada com base em novas descobertas empíricas. No entanto Gardner 
contraria esta opinião, dizendo que a teoria das Inteligências Múltiplas é, de facto, baseada em centenas 
de estudos empíricos, espalhados por várias áreas disciplinares. 
2.8. Caracterização de alunos quanto às Inteligências Múltiplas – outras 
investigações 
Em Portugal foi efetuada uma investigação em que foi comparado o desenvolvimento das 
capacidades de crianças provenientes de meios rurais com aquele de crianças de meios urbanos, estudo 
esse que se baseou na Teoria das Inteligências Múltiplas (Monteiro & Candeias, 2012). Foram estudadas 
45 crianças que frequentavam o ensino pré-escolar, no Alentejo. Nesta investigação os autores 
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concluíram que a população urbana apresentava um desenvolvimento superior à população rural em 
quase todas as atividades analisadas. 
Num estudo de 2011, Baran e Maskan (2011) compararam os perfis de Inteligências Múltiplas de 
alunos do 11ºano de escolaridade em diferentes escolas na Turquia, em que há distinção entre escolas 
gerais, escolas de cariz vocacional e escolas científicas1. Nas escolas regulares verificava-se uma 
preponderância das inteligências intrapessoal, visual-espacial e lógico-matemática, nas escolas 
vocacionais havia uma menor preponderância da inteligência lógico-matemática, em comparação com 
alunos de escolas científicas, e nestas os alunos apresentavam maior predomínio da inteligência lógico-
matemática em relação aos alunos de todas as outras escolas. Foi verificado que as inteligências musical 
e linguístico-verbal, bem como o nível geral das inteligências, aumentava com o nível de educação das 
mães. Os níveis de inteligência totais, bem como os níveis da inteligência verbo-linguística, musical e 
lógico-matemática diferiam paralelamente às habilitações literárias dos pais. Verificou-se ainda que os 
estudantes do género masculino tinham a inteligência corporal-cinestésica e visual-espacial mais 
desenvolvidas do que as do sexo feminino (Baran & Maskan, 2011). 
Tirri e Nokelainen (2008) caracterizaram as Inteligências Múltiplas numa amostra bastante grande 
(410 indivíduos) de adolescentes e adultos finlandeses, utilizando o MIPQ (Multiple Intelligences 
Profiling Questionnaire). Concluíram que a inteligência Lógico-matemática estava estatisticamente 
relacionada com a inteligência espacial, e a inteligência verbo-linguística estava mais fortemente 
relacionada com a inteligência intrapessoal do que com a inteligência interpessoal. Estas duas últimas 
inteligências encontravam-se fortemente relacionadas com a inteligência espiritual, ao contrário das 
inteligências lógico-matemática, corporal-cinestésica e interpessoal, que eram as inteligências menos 
relacionadas com a inteligência espiritual. Os indivíduos do género masculino apresentavam valores 
mais altos para a inteligência lógico-matemática do que os do sexo feminino, que por sua vez 
apresentavam valores mais elevados na inteligência verbo-linguística. Chegaram ainda à conclusão de 
que os estudantes que haviam recebido boas notas a matemática obtinham melhores resultados na 
inteligência interpessoal do que aqueles que tinham tido resultados piores. Não foram encontradas 
diferenças significativas no que toca à inteligência espiritual de indivíduos do sexo feminino e 
masculino. Este estudo mostrou que naquela população existia uma correlação positiva entre atitudes 
favoráveis ao ambiente e a sensibilidade espiritual. 
                                                     
1 Através da leitura do artigo de Baran e Maskan (2011) foi possível constatar que na Turquia existem 
vários tipos de escolas: enquanto que as escolas de orientação vocacional e as escolas gerais são semelhantes, 
respetivamente, às escolas profissionais e às escolas secundárias Portuguesas, existem também escolas Científicas, 
onde apenas são lecionados cursos no âmbito da Matemática, Física e Química e Ciências Naturais. 
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Razmjoo (2008) elaborou um estudo em universidades Iranianas em estudantes da área das 
Línguas e Humanidades, tendo verificado que não existiam diferenças quanto ao género relativas ao 
perfil de inteligências Múltiplas. 
Ozdemir, Guneysu e Tekkaya (2006) citados por Baran e Maskan (2011) concluíram que a 
inteligência lógico-matemática era a mais preponderante na amostra estudada (6 alunos do 4º ano de 
escolaridade), seguida das inteligências corporal-cinestésica e interpessoal. A inteligência musical era a 
que obtinha valores mais baixos. Yilmaz e Fer (2003) realizaram um pequeno estudo com 16 crianças 
do ensino primário (1º ciclo) onde concluem que a inteligência espacial era a mais bem cotada, enquanto 






3. Método da investigação 
Neste trabalho foi utilizada a estratégia de investigação educativa “testar e avaliar”, já que é o 
método que parece melhor se adequar ao problema investigativo em estudo. A investigação foi baseada 
na teoria das Inteligências Múltiplas de Howard Gardner com o objetivo de testar/avaliar as 
características dos indivíduos. Segundo Cohen, Manion e Morrison (2001) os testes permitem que os 
investigadores obtenham dados numéricos em grande quantidade, sendo esse outro dos motivos que 
levaram à escolha desta estratégia para este estudo.  
De facto, utilizando os dados recolhidos com base no questionário de caracterização geral dos 
alunos e no teste MIPQ III (Tirri & Nokelainen, 2008) irão ser testadas hipóteses sobre as relações entre 
as variáveis em estudo e os perfis de inteligência obtidos. Cohen et al (2001) destacam as vantagens da 
utilização de um teste publicado por investigadores (como o MIPQ III) ou disponível comercialmente. 
Entre elas, destacam-se o facto de serem testes que foram testados e aperfeiçoados, de serem desenhados 
para serem representativos de determinada população, bem como apresentarem a vantagem de declarar 
a sua validade e fiabilidade, indicando em que condições devem ser aplicados. São também rápidos de 
aplicar e de avaliar. Desta forma os investigadores são poupados a terem de desenhar o seu próprio teste, 
conferindo maior rapidez à investigação onde são utilizados. No entanto, os investigadores devem 
assegurar-se de que a população a que pretendem aplicar o teste está dentro dos parâmetros indicados 
por este, bem como verificarem se o teste se adequa aos objetivos e propósitos da investigação. 
Apesar de o próprio Howard Gardner não ter desenvolvido testes para determinar as várias 
inteligências dos indivíduos, apoiou a construção desses instrumentos como é o caso do teste MIDAS 
desenvolvido por Armstrong (2009). Outros autores têm desenvolvido outros testes, como por exemplo 
Tirri e Nokelainen (2008), que construíram, testaram e validaram um novo instrumento de avaliação das 
inteligências múltiplas de cada indivíduo. Foi, aliás, este o teste escolhido para utilizar nesta 
investigação, já que possui um número de questões reduzidas comparativamente a outros testes como 
por exemplo o MIDAS (Armstrong, 2009). É um teste não comercial, o que também pesou na sua 
escolha.  
Sendo o teste utilizado um instrumento que mede também o autoconhecimento do indivíduo, é 
importante colocar a questão da sua validade. No entanto, segundo Crampton e Wagner (2001), citados 
por Tirri e Nokelainen (2008) os resultados obtidos neste tipo de testes não diferem significativamente 
daqueles obtidos em testes aplicados por observadores externos. 
Relativamente à técnica de recolha de dados foi utilizado um questionário de caracterização 
demográfica, onde foram incluídas questões relativas à idade, género, habilitações literárias do pai e da 
mãe, bem como uma pergunta sobre as disciplinas a que o aluno costuma ter melhores resultados. Foi 
75 
 
também aplicado o teste relativo às Inteligências Múltiplas, que inclui 40 perguntas, traduzido e 
adaptado de Tirri & Nokelainen (2008). A tradução foi verificada por uma Professora de Inglês. A 
resposta a estas questões foi dada numa escala de Likert, de 1 a 6, em que 1 representa “discordo 
totalmente” e 6 “concordo totalmente”. Optou-se por utilizar um número par na escala de Likert de 
forma a aferir de modo mais seguro para que direção apontam as respostas, não havendo a possibilidade 
de uma hipótese intermédia. Esta escala é muito útil já que oferece um grau de sensibilidade e 
diferenciação de respostas, mas mantendo a vantagem de conservar a vertente quantitativa (Cohen et al., 
2011). 
3.1 Validação do questionário 
Procedeu-se à validação do questionário junto a 8 alunos do 10º ano de escolaridade da Escola 
Secundária António Damásio. Estes alunos foram escolhidos pelo respetivo Diretor de Turma, a pedido 
da Estagiária, de forma a representarem diversos níveis de sucesso escolar e até de maturidade. Durante 
esta validação, os alunos consideraram o inquérito fácil de preencher e rápido. De facto, em média, os 
alunos demoraram cerca de 8 minutos a completar todas as respostas. Uma aluna não conhecia o 
significado da palavra “contemplação” (questão espir_1), tendo sido substituída no inquérito final por “ 
meditação”. Outro aluno revelou dificuldades em compreender o significado de “miraculosas”, palavra 
que substituí por “milagrosas” (questão espir_2). O termo “multidimensional” suscitou também algumas 
dúvidas, e optou-se por acrescentar entre parenteses o seu significado: “com várias dimensões, por 
exemplo com 3 dimensões”. Após estes ajustes, o teste foi novamente aplicado, desta vez a 5 alunos do 
9º ano de escolaridade, que disseram não ter sentido nenhuma dificuldade. O tempo médio de resposta 
manteve-se nos 8 minutos. O questionário foi aplicado durante os meses de janeiro e fevereiro de 2014. 
Este questionário encontra-se no Anexo R. 
3.2 Tratamento dos dados 
Quanto ao tratamento dos resultados, foi feita uma análise estatística, em que se fez a 
caracterização da amostra em termos demográficos, bem como a caracterização dos perfis de 
inteligências. Esta análise foi feita por turma, tendo sido os resultados entregues aos respetivos Diretores 
de Turma, bem como aos alunos participantes, contribuindo desta forma para a caracterização da turma 
e para o autoconhecimento dos alunos. Foi feito também o perfil das inteligências agrupando os 
resultados por ano de escolaridade, área disciplinar, percurso escolar e género. 
O inquérito e o teste foram elaborados em formato digital, utilizando o programa Google Drive® 









4. Resultados e Discussão 
4.1. Caracterização da amostra 
A aplicação do questionário teve lugar durante os meses de janeiro e fevereiro de 2014 a 242 
alunos inscritos no ensino secundário da Escola Secundária António Damásio. Estes alunos foram 
escolhidos com base em três critérios: o curso que frequentavam, por conveniência em termos de 
convergência do seu horário com o horário em que as salas de informática estavam livres, e por 
disponibilidade do Professor que lecionava nesse horário. Foram escolhidas duas turmas por curso. Os 
cursos escolhidos foram, do ramo geral, Artes Visuais (AV), Ciências e Tecnologias (CT), Línguas e 
Humanidades (LH) e Sócio-Económicas (SE). Do ramo profissional, foram selecionados dois cursos de 
áreas distintas: Turismo (PTUR) e Sistemas Informáticos (SI). O número de alunos, bem como a sua 
distribuição por curso, estão patentes na figura 4.1. 
 
Figura 4.1 - Distribuição dos alunos por curso. 
As idades dos alunos participantes variaram entre os 15 e os 20 anos e distribuíram-se da seguinte 
forma (figura 4.2): 
 



























Da amostra faziam parte mais raparigas do que rapazes, numa percentagem de 61% de elementos 
do género feminino e de 39% do género masculino (figura 4.3). 
 
Figura 4.3 - Distribuição dos alunos quanto ao género. 
Relativamente às habilitações do pai, estas iam desde o 1º ciclo até ao ensino superior, como 
mostra a figura 4.4. A grande maioria (66%) completou ou o 2º ou 3º ciclo ou o ensino secundário. Há 
também uma percentagem significativa de pais (19%) que completaram o ensino superior.  
 
Figura 4.4 - Habilitações literárias do pai. 
Quanto às habilitações literárias da mãe, verifica-se que no geral estas apresentam habilitações 
mais elevadas do que os pais: 66% completaram o 2º ou 3º ciclo e o ensino superior, e 25% concluiu o 
ensino superior (figura 4.5). 
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Quanto aos resultados escolares, os dados mostram que a grande maioria dos alunos inquiridos 
indica ter melhores resultados em disciplinas da área das línguas (39%), bem como nas áreas curriculares 
relativas à Educação Física, Artes e Ofícios (25%) (figura 4.6). 
 
Figura 4.6 - Áreas curriculares em que os alunos obtêm melhores resultados. 
4.2. Análise estatística 
Foram utilizados os programas Fathom® 2.1, SPSS® 17.0 e Excel® 2010 para analisar os dados 
recolhidos. Foram elaborados testes estatísticos (análise de variância e rho de Spearman) para determinar 
diferenças estatisticamente significativas entre as várias variáveis em estudo e correlações entre as 
inteligências, bem como estatísticas descritivas para identificar tendências em termos de perfis de 
inteligência relativas aos vários grupos. 
4.3. Diferenças gerais 
Os dados mostram que a inteligência preponderante é a inteligência interpessoal (4,4 pontos na 
escala de Likert), seguida das inteligências naturalística e musical (4,3 pontos). No extremo oposto 
encontra-se a inteligência lógico-matemática, que obteve piores resultados (apenas 3,3 pontos). É 
interessante verificar como estes resultados globais do perfil de inteligências são díspares relativamente 
a outros estudos conduzidos noutros países. Na Turquia, num estudo efetuado por Ozdemir et al. (2006) 
citado por Baran e Maskan (2011) verificou-se que a inteligência onde os estudantes obtinham melhores 
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cinestésica. Também na Turquia foi realizado um outro estudo por Yilmaz e Fer (2003) citado também 
por Baran e Maskan (2011) onde a inteligência espacial era a preponderante e as inteligências 
intrapessoal e interpessoal as menos pontuadas. No entanto é importante referir que o estudo de Yilmaz 
e Fer incidiu sobre crianças que frequentavam a escola primária (1º ciclo): sabendo que, segundo a teoria 
de Howard Gardner, as inteligências vão sendo modificadas ao longo da vida, é preciso cuidado ao fazer 
estas comparações entre os vários estudos tendo sempre em conta todas as variáveis. Uma das dimensões 
mais importantes da teoria das Inteligências Múltiplas é o facto de a cultura definir também o que é 
inteligência e o que é considerado comportamento ou atitude inteligente. Talvez esta seja uma das razões 
pelas quais encontramos resultados tão diferentes em locais diferentes do mundo.  
4.4. Diferenças entre cursos profissionais e cursos científico-humanísticos 
Realizou-se uma análise de variância para determinar se existem diferenças significativas entre o 
perfil de inteligências dos alunos que frequentam o curso geral e aqueles que frequentam cursos 
profissionais. Analisando os dados obtidos verifica-se que nos cursos profissionais existe uma 
preponderância das inteligências interpessoal (4,5 pontos), musical (4,2 pontos) e corporal-cinestésica 
(4,2 pontos), sendo as inteligências espacial e lógica as menos expressivas. Já nos cursos científico-
humanísticos (regular) observa-se que a inteligência interpessoal é também a que obteve maior 
pontuação (4,4 pontos), seguida das inteligências naturalística e musical (ambas com 4,3 na escala de 
Likert). No entanto, aplicando uma análise de variância, verificou-se que apenas ocorrem diferenças 
significativas no caso da inteligência espacial (tabela 4.1).  
De facto, apesar da inteligência espacial ser uma das mais fracas em ambos os ramos de ensino, 
os alunos dos cursos científico-humanísticos apresentam um valor significativamente mais elevado na 
média desta inteligência do que aquela apresentada no perfil de inteligência dos alunos dos cursos 
profissionais. É de referir que, enquanto Baran e Maskan (2011) encontraram diferenças significativas 
na inteligência lógico-matemática em alunos de escolas vocacionais e alunos de escolas de ensino 
regular (obtendo os discentes das escolas de ensino regular melhores resultados nesta inteligência) essa 
diferença não é significativa no presente estudo, apesar de tendencialmente os alunos dos cursos 
científico-humanísticos obterem melhores resultados do que aqueles conseguidos pelos dos cursos 
profissionais. 
 
Tabela 4.1 - Relação entre o perfil de inteligências e o curso frequentado (regular ou profissional)2. 
                                                     
2 Foi considerada significância estatística com valores de p iguais ou inferiores a 0.05.  
N Linguística Lógica Espacial Corporal Musical Interpessoal Intrapessoal Espiritual Naturalística
68 Profissional 3,8 3,3 3,5 4,2 4,2 4,5 4,0 3,9 4,1
174 Regular 3,8 3,4 3,8 4,2 4,3 4,4 4,2 4,0 4,3
242 Total 3,8 3,4 3,7 4,2 4,3 4,4 4,2 3,9 4,3
p 0,738 0,520 0,015 0,899 0,471 0,900 0,155 0,686 0,121
**







4.5. Diferenças entre géneros 
Relativamente ao género, verifica-se que não há diferenças significativas no perfil de inteligências 
de rapazes e raparigas (tabela 4.2). Os mesmos resultados foram descritos por Razmjoo (2008). No 
entanto, é possível analisar algumas tendências: os rapazes mostraram ser mais fortes nas inteligências 
Linguística, Lógico-matemática, Interpessoal, Intrapessoal, Espiritual e Naturalística. Alguns destes 
resultados não convergem com aqueles obtidos por Loori (2005), que determinou que as raparigas 
superavam os rapazes nos valores de inteligência Intrapessoal. No presente estudo, apesar de as 
diferenças não serem estatisticamente significativas, verificou-se uma tendência inversa, sendo os 
rapazes mais fortes quanto à inteligência Intrapessoal. No que toca à inteligência Lógico-matemática, 
as tendências verificadas pelo presente estudo vão de encontro aos resultados obtidos por Loori (2005) 
e por Tirri e Nokelainen (2008) em que os indivíduos do sexo masculino apresentavam valores maiores 
nesta inteligência do que os do sexo feminino. No entanto, no que à inteligência linguística diz respeito, 
a tendência é contrária àquela verificada nos dois estudos citados: as raparigas apresentam também 
valores mais fracos do que os rapazes para esta inteligência particular. 
Tabela 4.2 - Relação entre o perfil de inteligências e o género dos alunos2. 
 
 




O valor de F indica a diferença na variância da amostra.  
N Género Linguística Lógica Espacial Corporal Musical Interpessoal Intrapessoal Espiritual Naturalística
147 Feminino 3,7 3,3 3,8 4,2 4,3 4,4 4,1 3,8 4,2
95 Masculino 3,9 3,5 3,7 4,1 4,3 4,5 4,3 4,0 4,4
242 Total 3,8 3,4 3,7 4,2 4,3 4,4 4,2 3,9 4,3
p 0,140 0,277 0,687 0,254 0,951 0,714 0,107 0,121 0,051




4.6. Diferenças quanto ao curso frequentado 
Observando os resultados obtidos através da análise de variância, verifica-se que as inteligências 
lógica, espacial, espiritual e naturalística são significativamente diferentes entre os alunos dos vários 
cursos. Pela análise da tabela 4.3 que mostra o nível de cada inteligência por curso, verifica-se que a 
inteligência lógica é bastante superior nos alunos que frequentam o curso de Artes Visuais (3,7 pontos), 
bem como a inteligência espacial (4,1). De facto é interessante verificar que os alunos que frequentam 
este curso avaliam os vários tipos de inteligência de forma igual ou acima da média geral, com exceção 
da inteligência linguística e interpessoal. A inteligência naturalística está mais presente nos alunos dos 
cursos de Artes Visuais e de Ciências e Tecnologias. Os alunos de Línguas e Humanidades obtêm 
melhores resultados nas inteligências musical (4,1), interpessoal (4,4) e intrapessoal (4,2), sendo os 
piores resultados referentes à inteligência lógico-matemática (2,5 pontos). De facto, são os alunos deste 
curso que obtêm os piores resultados nesta inteligência.  







 Fazendo o contraste com o estudo de Saricaoglu e Arikan (2009) que incidiu sobre alunos 
universitários que estudavam línguas estrangeiras, verifica-se que os resultados diferem bastante: nesse 
estudo era a inteligência lógico-matemática a preponderante, enquanto que as inteligências linguística e 
musical eram as menos cotadas. É importante referir, no entanto, que não foram tidas em conta neste 
estudo as inteligências espiritual e naturalística. Mais uma vez é possível que a idade dos participantes, 
bem como o país onde foram feitos os estudos tenham influenciado os resultados. 
                                                     




O valor de F indica a diferença na variância da amostra.  
 
º N Linguística Lógica Espacial Corporal Musical Interpessoal Intrapessoal Espiritual Naturalística
42 AV 3,7 3,2 4,1 4,5 4,3 4,0 4,3 4,2 4,5
53 CT 3,7 2,7 3,5 4,2 4,4 4,6 4,4 4,1 4,6
37 LH 4,0 2,5 3,4 3,9 4,1 4,4 4,2 3,8 4,0
25 PSI 3,6 2,7 3,0 4,1 4,2 4,5 3,9 3,8 4,3
43 PTUR 3,9 2,8 3,4 4,2 4,2 4,4 4,1 3,9 4,0
42 SE 3,7 2,8 3,2 4,2 4,5 4,6 3,9 3,6 4,0
242 Total 3,8 2,8 3,5 4,2 4,3 4,4 4,2 3,9 4,3
p 0,267 0,000 0,000 0,105 0,568 0,097 0,091 0,042 0,002
*** *** * **




4.7. Diferenças quanto às habilitações literárias do pai e mãe 
Por sua vez, as habilitações dos progenitores do sexo masculino estão relacionadas 
estatisticamente com sete das nove inteligências: espacial, corporal, musical, interpessoal, intrapessoal, 
espiritual e naturalística (tabela 4.4): verifica-se que em todos estes casos, à medida que as habilitações 
do pai aumentam, aumenta também o valor destas inteligências. No trabalho realizado por Baran e 
Maskan (2011) verificou-se que os estudantes com maiores níveis de inteligência lógico-matemática e 
musical eram aqueles cujos pais tinham um nível de habilitações maior. Assim, neste estudo, verifica-
se que as habilitações dos pais estão altamente relacionadas com o desenvolvimento de sete das nove 
inteligências nos filhos, resultados que vão muito para além dos verificados noutros estudos.  
Tabela 4.4 - Relação entre o perfil de inteligências e as habilitações literárias do pai4. 
 
Em relação às habilitações da mãe (tabela 4.5), verifica-se que estas têm influência, 
estatisticamente, sobre a inteligência interpessoal. Neste caso não há uma evolução tão evidente à 
medida que a mãe tem um maior grau de escolaridade; o que se verifica é que os alunos com mães que 
possuem um diploma do ensino superior ou que concluíram o 2º ou 3º ciclo obtêm melhores resultados 
no que à inteligência interpessoal diz respeito. No estudo de Saricaoglu e Arikan (2009) não foram 
encontradas diferenças significativas entre o perfil de inteligências dos alunos e as habilitações literárias 
dos progenitores. Já no trabalho publicado por Baran e Maskan (2011) os resultados foram diferentes: 
verificou-se que as inteligências musical e linguística estavam relacionadas com as habilitações da mãe 
e que à medida que as habilitações aumentavam, também eram mais elevados os níveis obtidos nestas 
inteligências.  
 
                                                     




O valor de F indica a diferença na variância da amostra.  
 
N Habilitações do pai Linguística Lógica Espacial Corporal Musical Interpessoal Intrapessoal Espiritual Naturalística
20 1ºciclo 3,7 3,0 3,3 3,9 3,8 4,0 3,9 3,4 4,0
77 2º ou 3º ciclo 3,7 3,3 3,6 4,0 4,2 4,3 4,0 3,8 4,1
83 Ensino Secundário 3,8 3,4 3,8 4,2 4,5 4,5 4,3 4,0 4,3
45 Ensino Superior 3,9 3,5 3,8 4,4 4,3 4,7 4,2 4,1 4,4
225 Total 3,8 3,4 3,7 4,2 4,3 4,4 4,2 3,9 4,3
p 0,628 0,261 0,042 0,014 0,030 0,031 0,027 0,031 0,032
* * * * * * *





Tabela 4.5 - Relação entre o perfil de inteligências e as habilitações literárias da mãe5. 
 
4.8. Diferenças quanto à área disciplinar em que os alunos obtêm melhores 
resultados 
Por fim, quanto à área disciplinar em que os alunos dizem ter melhores resultados, verifica-se que 
apenas existe significância estatística no caso da inteligência naturalística: os alunos com melhores 
resultados nas áreas disciplinares de Ciências Naturais, Línguas, Matemática e Física/Química revelam 
uma inteligência naturalística superior, relativamente aos alunos que obtêm melhores notas nas outras 
áreas (tabela 4.6). Os estudos que analisei não avaliaram o nível de inteligência naturalística não sendo 
possível fazer a comparação. No entanto, o trabalho de Tirri e Nokelainen (2008) revelou que os 
estudantes que obtiveram melhores notas no exame de matemática apresentavam níveis de inteligência 
interpessoal mais baixos do que os outros estudantes. No presente estudo obtiveram-se resultados 
opostos, embora não significativos estatisticamente: tendencialmente são os alunos com melhores 
resultados nas áreas da Matemática e Física e Química, História, Geografia e Economia e Filosofia e 
Psicologia aqueles que revelam níveis mais elevados na inteligência interpessoal. 
Tabela 4.6 - Resultado da análise de variância entre as áreas disciplinares em que os alunos obtêm melhores 
resultados e as várias inteligências dos alunos5. 
  
 
                                                     




O valor de F indica a diferença na variância da amostra.  
 
N Habilitações da mãe Linguística Lógica Espacial Corporal Musical Interpessoal Intrapessoal Espiritual Naturalística
15 1ºciclo 3,7 3,5 3,4 4,3 4,4 4,0 4,1 3,6 4,1
72 2º ou 3º ciclo 3,9 3,3 4,8 4,1 4,2 4,6 4,2 3,8 4,2
87 Ensino Secundário 3,8 3,4 4,7 4,2 4,4 4,2 4,1 4,0 4,3
61 Ensino Superior 3,7 3,5 4,7 4,2 4,2 4,6 4,2 4,1 4,3
235 Total 3,8 3,4 3,7 4,2 4,3 4,4 4,2 3,9 4,3
p 0,229 0,345 0,376 0,789 0,736 0,007 0,566 0,225 0,879
**
F 1,39 1,131 1,073 0,483 0,554 3,275 0,779 1,399 0,355
º 
N Área com melhores resultados Linguística Lógica Espacial Corporal Musical Interpessoal Intrapessoal Espiritual Naturalística
24 CN 3,7 3,7 4,0 4,1 4,3 4,5 4,7 4,2 4,8
62 EFA 3,8 3,4 3,9 4,4 4,2 4,4 4,2 4,1 4,3
4 FP 4,1 2,7 3,1 4,0 3,6 4,7 3,9 3,8 4,0
37 HGE 3,9 3,4 3,5 4,2 4,5 4,7 4,1 3,7 4,0
94 L 3,7 3,3 3,6 4,1 4,2 4,3 4,1 3,9 4,8
21 MFQ 3,8 3,8 3,8 4,3 4,5 4,6 4,2 3,8 4,8
242 Total 3,8 3,4 3,7 4,2 4,3 4,4 4,2 3,9 4,3
p 0,837 0,146 0,148 0,534 0,283 0,544 0,131 0,509 0,005
**






4.9. Correlação entre as várias inteligências 
À semelhança do artigo de Tirri e Nokelainen (2008), foi feita uma correlação utilizando o Rho 
de Spearman, para determinar a correlação entre as várias inteligências. Tirri e Nokelainen apenas 
verificaram que a inteligência lógico-matemática estava estatisticamente relacionada com a inteligência 
espacial, a inteligência verbo-linguística estava relacionada com as inteligências intrapessoal e 
interpessoal. Esse estudo mostrou também que as inteligências intrapessoal e interpessoal se 
encontravam fortemente relacionadas com a inteligência espiritual. No presente estudo verificou-se que 
quase todas as inteligências se encontram fortemente correlacionadas: de facto, apenas entre as 
inteligências espacial e linguística, lógica e interpessoal, lógica e intrapessoal, lógica e espiritual e lógica 
e naturalística não foram encontradas correlações estatísticas (tabela 4.7). 
Tabela 4.7 - Correlação entre as várias inteligências6. 
 Lógica Espacial Corporal Musical Interpessoal Intrapessoal Espiritual Naturalística 
Linguística -0,182** 0,099 -0,195** 0,223** 0,194** 0,401** 0,399** 0,219** 
Lógica --- 0,219** 0,146* 0,159* 0,106 0,092 -0,048 0,097 
Espacial --- --- 0,393** 0,247** 0,184** 0,236** 0,155* 0,200** 
Corporal --- --- --- 0,288** 0,384** 0,231** 0,219** 0,262** 
Musical --- --- --- --- 0,207** 0,297** 0,134* 0,206** 
Interpessoal --- --- --- --- --- 0,251** 0,333** 0,220** 
Intrapessoal --- --- --- --- --- --- 0,538** 0,327** 
Espiritual --- --- --- --- --- --- --- 0,419** 
Naturalística --- --- --- --- --- --- --- --- 
 
  
                                                     










Após a análise estatística e descritiva dos resultados obtidos neste estudo, verificou-se que é difícil 
encontrar linhas orientadoras preditivas do perfil de inteligências múltiplas. Foram encontradas algumas 
semelhanças bem como bastantes diferenças entre os resultados deste estudo e outros realizados na 
Finlândia e na Turquia. No entanto é preciso ter em consideração que são estudos que incidiram sobre 
populações diferentes, quer em composição em termos de idade quer em termos culturais, fatores que 
sabemos ser importantes na teoria das Inteligências Múltiplas de Howard Gardner. 
Relativamente às questões orientadoras desta investigação, foram encontradas algumas respostas. 
Verificou-se não existirem diferenças entre géneros quanto ao perfil de inteligências, mas de modo geral, 
na população estudada, há uma preponderância das inteligências interpessoal, musical e naturalística. O 
nível das habilitações dos pais e das mães têm grande influência no desenvolvimento das várias 
inteligências, sendo que estas são mais desenvolvidas quanto maior o nível das habilitações dos 
progenitores. As habilitações dos pais revelaram ter influência em sete das nove inteligências (espacial, 
corporal, musical, interpessoal, intrapessoal, espiritual e naturalística) enquanto que as habilitações das 
mães interferem sobretudo na inteligência interpessoal. Quanto aos cursos e áreas frequentados, 
verificou-se que entre os cursos profissionais e os cursos científico-humanísticos existem diferenças 
apenas na inteligência espacial, que é inferior nos alunos dos cursos profissionais, e dentro das áreas 
escolhidas, há diferenças significativas quanto às inteligências lógica e espacial (superiores nos alunos 
de artes visuais), naturalística (superior nos alunos de Ciências e tecnologias e artes visuais) e musical, 
interpessoal e intrapessoal (superiores nos alunos de línguas e humanísticas). Relativamente ás áreas 
disciplinares em que os alunos obtém melhores resultados, existe significância apenas para a inteligência 
naturalística, superior em alunos com melhores notas nas áreas de Ciências naturais, línguas e 
matemática e física e química. Por fim, verificou-se que existe uma correlação entre a grande maioria 
da inteligências. 
Seria estimulante e útil a aplicação deste questionário ou de outro semelhante aos alunos no início 
do ano letivo, quer em termos de orientação vocacional quer para ajudar os alunos a adaptarem os seus 
métodos de estudo às inteligências a que são mais fortes. Face aos resultados obtidos, seria importante 
que os Professores encontrassem uma forma de diversificar não só os métodos de avaliação, mas também 
as estratégias de ensino, valorizando os trabalhos em grupo (importantes para os estudantes com uma 
inteligência interpessoal forte). A criatividade dos alunos deve ser valorizada e encorajada, permitindo-
lhes elaborar trabalhos ou outros elementos de avaliação de forma menos estruturada para que estes 
possam dar largas à sua imaginação e utilizar as inteligências em que são mais fortes no seu processo 
de aprendizagem. Já que há também uma maior preponderância das inteligências musical e naturalística 
(para além da inteligência interpessoal) os Professores poderão também fazer mais uso de mnemónicas 
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e outros instrumentos de índole rítmico e musical, bem como valorizar as aprendizagens em contexto 
não-formal, com contacto com o exterior e a natureza. 
Seria interessante serem feitos estudos semelhantes ao efectuado noutras escolas e noutras zonas 
do país, para se verificar se se mantém as mesmas tendências gerais e para se conseguir obter uma visão 
geral do perfil de inteligências dos alunos portugueses. O papel da escola é formar cidadãos, 
desenvolvendo competências variadas e promovendo aprendizagens nas várias áreas do saber e do fazer. 
Assim, penso que se o perfil de inteligências múltiplas fosse aplicado de maneira regular e consistente 
nas escolas portugueses seria mais um indicador da adequação dos currículos a esses objetivos que a 
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Anexo C – Fichas de trabalho preparadas para o tema “Ciência, Tecnologia, 













Anexo D –Fichas de trabalho preparadas para o tema “Deriva dos continentes 




































































































































































































Anexo Q – Exemplo de perfil de Inteligências Múltiplas entregue aos alunos e 






Anexo R – Questionário aplicado na ESAD no âmbito das Unidades 























Anexo S – Guião elaborado para a mini-formação moodle 
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